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RESUMO 

 

Este estudo se originou da percepção que algumas produções que se declaram vin-

culadas à perspectiva pedagógica de Paulo Freire, não aparentam estar, de fato, re-

lacionadas com suas fundamentações teóricas e seus objetivos político-pedagógicos. 

Desta percepção surgiu o problema desta pesquisa, que confronta a epistemologia 

freireana com o currículo oficial de Sorocaba, já que os documentos que o suportam 

afirmam assentar-se em fundamentações freireanas, cuja episteme está significativa-

mente exposta nas obras “Pedagogia do oprimido” e “Extensão ou comunicação?” , 

deste autor. Com esta constatação, questiona-se quais os principais referenciais epis-

temológicos que fundamentam aquele currículo, e que implicações provocam na sis-

tematização daqueles documentos. Para tanto, seguiu-se o caminho da revisão geral 

bibliográfica, iniciada com a visita às supracitadas obras do autor referenciado, recor-

tando trechos importantes para, então, determinar categorias freireanas que serviram 

como ferramentas para a  análise documental, e que, a seguir, foram comparadas 

com excertos das obras de pensadores, principalmente da fenomenologia e do mar-

xismo, com quem Freire demonstrou proximidade, para detectar influências daí decor-

rentes. A seguir, abordou-se os documentos que fundamentam o currículo soroca-

bano: o Marco Referencial de 2016, que reflete a fundamentação teórica da Matriz 

Curricular de 2012, sendo esta composta por conteúdos e práticas que determinam 

as disciplinas do ensino seriado, para detectar se estes, afirmando seguir a obra de 

Freire, estão comprometidos com seus fundamentos e objetivos políticos. Note-se que 

Freire se apropria de conceitos primários da fenomenologia existencial, de onde de-

corre a educação como ato político, além de demonstrar convergência com os pensa-

mentos de Marx, culminando nas categorias diálogo e compromisso político como prá-

tica humanizadora; estes os conhecimentos que serviram como ferramentas de aná-

lise para a etapa documental do trabalho. Como resultado, apurou-se que o Marco 

Referencial traz perspectivas e citações de autores progressistas próximos à proposta 

freireana e, até mesmo, os cita diretamente; mas, o conteúdo e as questões práticas 

da Matriz Curricular, destoam dos objetivos político-pedagógicos pertinentes. 

Palavras-chave: Matriz curricular sorocabana; Currículo freireano; Epistemologia 

marxista. 
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ABSTRACT 

 

This study originated from the perception that some productions that are linked to 

Paulo Freire's pedagogical perspective do not appear to be related to their theoretical 

foundations and their political-pedagogical objectives. From this perception came the 

problem of this research, which confronts Freirean epistemology with the official Soro-

caba curriculum, since the supporting documents claim to be based on Freirean foun-

dations, whose episteme is significantly exposed in the works "Pedagogy of the op-

pressed" (1987) and "Extension or Communication?" (1983), of this author. With this 

finding, we ask ourselves which are the main epistemological references that support 

that curriculum, and what implications they cause in the systematization of those doc-

uments. For this reason, the general bibliographic review was followed, beginning with 

the visit to the above quoted author's works, cutting important passages to determine 

the freirean categories that served as tools for the analysis of the document, and which 

were compared with excerpts from the works of thinkers of phenomenology and Marx-

ism, mainly with whom Freire demonstrated proximity, in order to detect influences 

arising from it. The following is a list of the documents that underpin the Sorocaba 

curriculum: the 2016 Reference Framework, which reflects the theoretical basis of the 

2012 Curricular Matrix, which is based on contents and practices that determine the 

subjects of the serial, to detect if these, claiming to follow the work of Freire, are com-

mitted to its foundations and political objectives. It should be noted that Freire appro-

priates primary concepts of existential phenomenology, from which education derives 

as a political act, in addition to demonstrating convergence with Marx's thoughts, cul-

minating in the categories of dialogue and political commitment as a humanizing prac-

tice; these the knowledge that served as tools of analysis for the documentary stage 

of the work. As a result, it was found that the Referential Framework brings perspec-

tives and quotes from progressive authors close to the Freirean proposal and even 

cites them directly, but the content and practical issues of the Curriculum Matrix are 

based on different political-pedagogical objectives. 

 

Keywords: Sorocaban curricular matrix; Freirean curriculum; Marxist epistemology. 
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INTRODUÇÃO 

 

Durante meu processo de formação na educação básica e no ensino 

médio, senti uma ainda não tão marcante insatisfação com o ensino-aprendizagem à 

qual fui submetido, que era marcado por extensos discursos sobre conteúdos distan-

tes de minha realidade: portanto, pouco compreendidos.  

Porém, ainda residia em mim algum interesse sobre o que me reservava 

o ensino superior, a alimentar esperanças nas questões mais profundas e em proces-

sos mais construtivos de participação mútua entre professores e alunos. 

Não demorou muito tempo para notar que a lógica do ensino superior 

não era tão distante daquela que a educação anterior já tinha me apresentado, e o 

esperado aprofundamento apenas, se materializou através de um conteudismo cien-

tífico ministrado por indivíduos com títulos supostamente de maior prestígio social que 

os professores anteriores; porém, a metodologia se revelava com o mesmo nível de 

obscuridade, apenas mais verborrágica.  

Concomitante a este momento, a vontade de tomar partido no processo 

de reverter as desigualdades sociais que se manifestam na essência do funciona-

mento da nossa sociedade, aflorou em mim, como um grande anseio: debatia muito 

sobre tal tema com meu colega de moradia, que me apresentou a uma série de grupos 

de pesquisas abertos na Universidade Federal de São Carlos campus Sorocaba, onde 

pude ter contato com leituras e práticas de tendências pedagógicas que me mostra-

ram caminhos que me pareceram viáveis para satisfazer àquele anseio.  

Estas tendências, chamadas críticas1, foram, por mim, significativa-

mente acolhidas pois, ao mesmo tempo em que me apresentavam objetivos políticos 

compatíveis com minhas convicções, também demonstravam planos de ação viáveis, 

porque, tratavam a educação como um processo em que o conhecimento é visto como 

produção cultural, e a apropriação e acesso a ele não podem ser negados.  

Estes os conteúdos que se me revelaram como importantes para o al-

cance do discernimento de uma totalidade, o que, talvez, me guiasse para uma atua-

                                            
1 As tendências às quais estou me referenciando como críticas, enfocam questões éticas, políticas, 

sociais, e não, apenas, questões técnicas e instrumentais. Buscam objetivos comprometidos com a 
justiça, através da produção da igualdade econômica, social e educacional. 
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ção transformadora no mundo; tudo isso convergia para meus anseios e valores, cri-

ando a expectativa de satisfação às minhas buscas por práticas que se importam com 

a justiça social.  

Assim, este estudo pretende construir a possibilidade do exercício de 

tarefas, em instituições escolares, com formato unificante para todos os envolvidos, 

na busca de transformar este conhecimento em instrumento útil no desvelamento de 

características políticas, econômicas, ideológicas2, possibilitando, a alunos e profes-

sores, existirem e resistirem no mundo que, na atualidade, é interpretado de forma, a 

meu ver, inadequada; portanto, pretende apresentar correlatos concretos3, produzindo 

sujeitos transformadores. 

 É com este intuito que se pretende analisar o processo de ensino-apren-

dizagem, com a apropriação crítica dos conteúdos tradicionais, o que, talvez, possa 

apresentar-se como transformadora da realidade, característica que, possivelmente, 

traga a capacidade de exaltar as propriedades essenciais do ser humano e, por con-

sequência, produzir formações completas, por emancipadoras e humanizadoras4.  

Porém, o que se busca, aqui, não é a visão ingênua e piegas, mas, sim, 

aquela contextualizada dentro de um jogo de poder social, referente à produção da 

existência do ser humano, produzida no embate com os interesses dominantes da 

reprodução, atuante na atual ordem social opressora. 

Por isso, entende-se de grande relevância compreender como a forma-

ção escolar que, apesar de assumir-se, apenas, como instrumento de acesso demo-

crático ao conhecimento sistematizado, vai além disso, para atuar como agente con-

dicionante na produção e reprodução da ordem social desigual.  

Portanto, a configuração em que ela se insere, faz com que a instituição 

escolar se organize dentro destes limites, ajustando-se a este formato e objetivo, com 

o que dita, limita e determina o alcance das pessoas às riquezas, quer no sentido 

econômico quer no cultural. 

                                            
2 Neste contexto, utilizo o termo ideologia como a define Eagleton (1997, p. 19): “Um poder dominante 

[que] pode legitimar-se promovendo crenças e valores compatíveis com ele; naturalizando e univer-
salizando tais crenças de modo a torná-las óbvias e aparentemente inevitáveis; [...]” 

3 Por “concreto”, não me refiro somente à dimensão material da realidade, que é comumente também 
chamada de empírica, mas, também, à dimensão social, onde habitam as consequências da vida 
humana, por viver em sociedade; ao mesmo tempo, à dimensão simbólica, que dá sentido à vida e a 
seus desdobramentos. 

4 “Humanizadora” é, aqui, utilizada em contraposição ao sentido de alienação, sendo esta a “cegueira 
social” combatida por Freire. 
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Daí que refletir sobre os problemas do espaço escolar, deve transcender 

as escolhas de conteúdos, bem como outros debates meramente técnicos, pois se-

não, conforme denuncia Apple (1982, p. 98), 

 

[...] os interesses sociais e econômicos que serviram como base para 
a atuação dos mais influentes especialistas em currículo não eram 
neutros nem fortuitos. Eles incorporavam compromissos com estrutu-
ras econômicas e políticas educacionais específicas que, quando pos-
tas em prática, contribuíram para a desigualdade. 

 

Portanto, o currículo escrito, documento que, em medida relevante, nor-

teia a prática educativa formal, aparentemente carrega intenções políticas para o ar-

ranjo da ordem sociocultural.  

Uma discussão sobre este instrumento do processo não pode ser, re-

pise-se, meramente técnica, simplesmente ignorando as forças políticas e suas rela-

ções de poder, que têm maior ou menor influência sobre a construção de tal objeto. 

A partir disso, parece evidente que os compromissados com a transfor-

mação social emancipadora5 devem discutir questões como: Quem detém o poder? 

Como isso afeta a escola? O atual conhecimento oficial é importante para quem? A 

escola, atualmente, funciona para quem? 

Estas discussões ganham, certamente, mais importância quando se ob-

serva a imensa pressão aparentemente exercida sobre o sistema educacional, para 

servir aos objetivos do mundo dos negócios.  

Portanto, há que se enfrentar a aparente ideia de que, por meio da ma-

nipulação das ações da escola e do currículo, atenda-se às necessidades econômicas 

presentes, formando pessoas para ocupar posições dentro do mercado de trabalho 

capitalista, sem o mínimo questionamento de sua validade social; isto porque uma 

                                            
5 “Emancipação” é, aqui, entendida como qualquer esforço para adquirir direitos econômicos, sociais, 

políticos e de igualdade, muitas vezes para um grupo especificamente desprotegido. Além de outros, 
Karl Marx discutiu a emancipação humana no seu ensaio “Sobre a questão judaica” (1844). Aqui, 
“emancipação humana” adota a definição da Enciclopédia de Filosofia de Stanford, que define que 
os “direitos liberais e seus ideais de justiça são fundados na ideia que cada um de nós precisa de 
proteção de outros seres humanos que são uma ameaça para nossa liberdade e segurança.[...] Li-
berdade nesse ponto de vista é liberdade de interferência.” (Trad. deste pesquisador). Portanto, para 
Marx, a “real liberdade é para ser encontrada positivamente em nossas relações com outras pessoas. 
É para ser encontrada na comunidade humana e não em isolamento” (Trad. deste pesquisador). Marx 
nunca diz categoricamente o que é a emancipação humana; porém, deixa claro que existe uma rela-
ção direta com o trabalho não-alienado, ou seja, o fim da exploração da mão de obra através do 
trabalho assalariado, pelo proprietário dos meios de produção da sobrevivência humana. 
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escola nestes moldes beneficia, principalmente, a elite hegemônica dominante, que 

detém o poder político e econômico na sociedade. Segundo Apple (2006, p.21-23), 

 

Os educadores testemunharam uma tentativa avassaladora - que ob-
teve mais sucesso do que menos - de exportação da crise, na econo-
mia e nas relações de autoridade, das práticas políticas de grupos do-
minantes para as escolas. A tese era a de que, se os professores e os 
currículos fossem controlados mais de perto, estando mais intima-
mente relacionados às necessidades do mundo empresarial e indus-
trial, mais tecnicamente orientados, com mais ênfase aos valores tra-
dicionais e às normas e disposições do mercado de trabalho, então os 
problemas de alcance de resultados, de desemprego, de competitivi-
dade econômica internacional, de desintegração das áreas centrais 
das grandes cidades, etc., desapareceriam em grande parte – pelo 
menos é o que diz a cantilena comumente aceita. […] a decisão de 
definir o conhecimento de alguns grupos como digno de passar para 
gerações futuras, enquanto a cultura e a história de outros grupos mal 
veem a luz do dia, nos informa algo extremamente importante sobre 
quem tem poder na sociedade. 

 

Portanto, pergunta-se: um currículo compromissado com a emancipação 

dos indivíduos, deve atender a quais requisitos? Deve, primeiramente, situar-se no 

espectro das abordagens educativas ao lado das críticas, sendo essas colocadas por 

caminhos diferentes, já que sempre tiveram, como objetivo inicial, superar os mais 

variados limites e problemas das tendências ditas tradicionais? 

Nesta conjuntura, apoiados em teorias sociais6, os grupos de estudiosos 

do currículo iniciaram a denúncia de uma escola “tradicional” que, além de não pro-

mover a ascensão social, era opressiva, violenta e irrelevante, e que, por isso, deveria 

ser transformada e democratizada.  

Observando que a função social da escolarização se manifestava como 

reprodutora da atual ordem social desigual, portanto perpetuando desigualdades e 

injustiças sociais, os teóricos voltaram suas críticas à neutralidade da “concepção tec-

nicista de currículo”, o que, assim colocado, leva-nos a compartilhar da compreensão 

de Silva, T. (2010, p. 29), que opina: 

 

É compreensível que as pessoas envolvidas em revisar esses movi-
mentos tendam a reivindicar a precedência para aqueles movimentos 
iniciados em seu próprio país. Assim, para a literatura educacional es-
tadunidense, a renovação da teorização sobre currículo parece ter 

                                            
6  Como teorias sociais, pode-se citar o neomarxismo, a teoria crítica, as teorias da reprodução, a psi-

canálise, a fenomenologia, o interacionismo simbólico, a etnometodologia, dentre outras. 
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sido exclusividade do chamado “movimento de reconceptualização. 
Da mesma forma, a literatura inglesa reivindica prioridade para a cha-
mada “nova sociologia da educação”, um movimento identificado com 
o sociólogo inglês Michael Young. Uma revisão brasileira não deixaria 
de assinalar o importante papel da obra de Paulo Freire, enquanto os 
franceses certamente não deixariam de destacar o papel dos ensaios 
fundamentais de Althusser, Bourdieu e Passeron, Baudelot, Estable. 
Uma avaliação mais equilibrada argumentaria, entretanto, que o mo-
vimento de renovação da teoria educacional que iria abalar a teoria 
educacional tradicional, tendo influência não apenas teórica, mas ins-
pirando verdadeiras revoluções nas próprias experiências educacio-
nais, “explodiu” em vários locais ao mesmo tempo. 

 

Por este motivo, de maneira breve, destaca-se, aqui, os desdobramen-

tos – a partir do início dos anos de 1970 – do surgimento do “movimento reconceptu-

alista do currículo”, através da apresentação das principais correntes que se desen-

volveram no campo de estudos: a Sociologia do Currículo norte-americana, represen-

tada, principalmente, por Michael Apple, Henry Giroux e William Pinar e a Nova Soci-

ologia da Educação (NSE), inglesa, desenvolvida, sobretudo, por Michael Young e 

Basil Bernstein.  

Dialogando, novamente, com a leitura realizada por Silva, T. (2010), vale 

então fazer, nesta introdução, breve abordagem sobre a influência daí decorrente e o 

currículo freireano. 

Paulo Freire, educador brasileiro nascido em Recife em 1921 e falecido 

em São Paulo em 1997, teve, como sua obra mais influente, a Pedagogia do Oprimido; 

traduzida para mais de quarenta idiomas, alcançou, no português, mais de sessenta 

edições, e é considerada a principal referência mundial para o entendimento do que 

vem a ser a prática pedagógica libertadora7. 

Sua obra consiste, basicamente, em formular uma prática pedagógica 

que propõe nova forma de relacionar professor, aluno, conhecimento e sociedade; 

constrói-se a partir da leitura da realidade social, dividindo seus agentes em opresso-

res e oprimidos: os primeiros, detentores do poder instituído; os demais, submetidos 

a tal poder.  

Seu principal objetivo é desvelar este contexto como fenômeno sócio 

histórico durante o processo de ensino-aprendizagem, criando, assim, a possibilidade 

                                            
7 Informações expostas no discurso de abertura realizado no VI Encontro Internacional do Fórum Paulo 

Freire, promovido pelo instituto Paulo Freire e pela Pontifícia Universidade Católica de São Paulo 
(PUC-SP) em 2008. 
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dos oprimidos acreditarem que as opressões que estão passando graças a essa or-

dem, poderiam ser eliminados, minimizados, e enfrentados por diferentes formas.  

Expondo as relações entre a situação particular dos oprimidos com a 

totalidade da sociedade, esta pedagogia cria, aos poucos, o potencial de libertação 

durante as práticas transformativas, ao se fundamentar no diálogo. 

 

O diálogo crítico e libertador, por isto mesmo que supõe a ação, tem 
de ser feito com os oprimidos, qualquer que seja o grau em que esteja 
a luta por sua libertação. Não um diálogo às escâncaras, que provoca 
a fúria e a repressão maior do opressor. O que pode e deve variar, em 
função das condições históricas, em função do nível de percepção da 
realidade que tenham os oprimidos é o conteúdo do diálogo. Substituí-
lo pelo anti-diálogo, pela sloganização, pela verticalidade, pelos comu-
nicados é pretender a libertação dos oprimidos com instrumentos da 
“domesticação”. Pretender a libertação deles sem a sua reflexão no 
ato desta libertação é transformá-los em objeto que se devesse salvar 
de um incêndio. É faze-los cair no engodo populista e transformá-los 
em massa de manobra. (FREIRE, 1987, p. 29). 

 

Portanto, um currículo norteado por tal abordagem, deve, minimamente, 

acarretar instruções teóricas e práticas que viabilizem estes objetivos pedagógicos. 

É com este direcionador que esta pesquisa pretende justificar-se, a partir 

da quantidade notável de produções, como currículos, que se reclamam como freire-

anos, ou somente o citam, e resultam em formas não engajadas nos objetivos político-

pedagógicos da obra de Paulo Freire.  

Desta forma, apenas podem contribuir negativamente para o campo da 

educação, no sentido em que Au (2011) adverte: “Para ser claro, as naturezas das 

críticas de Freire diferem dramaticamente. Algumas vêm de um envolvimento sério 

com as metas e ideias de Freire, enquanto outras representam ataques simplistas à 

política e à pedagogia de Freire.” 

Em contrapartida, há escassa quantidade de trabalhos esclarecendo e 

expondo estes discursos, de forma a evitar deturpação do que tenha sido possivel-

mente proposto pelo autor que, aqui, norteia este estudo. 

Portanto, é neste sentido que surge o problema desta pesquisa que, ver-

sando sobre a epistemologia freireana e o currículo de Sorocaba, tendo em vista que 

os documentos disciplinadores do currículo formal deste município, afirmam possuir 

fundamentações freireanas, e que parte significativa da fundamentação epistemoló-

gica da pedagogia freireana, está exposta nas obras Pedagogia do oprimido (1987) e 



18 
 

 

 

Extensão ou comunicação? (1983).  

É a partir destas premissas que se questiona quais são os principais 

referenciais epistemológicos destas fundamentações, e quais implicações possuem 

na sistematização de tais documentos.  

Como objetivo geral, pretende-se desvelar a parte mais crucial da base 

de conhecimento que o autor estudado utilizou como referência para constituir sua 

obra para, então, melhor compreender seus objetivos político-pedagógicos.  

Em seguida, realiza-se a análise da proposta curricular municipal de So-

rocaba, por citar Freire e, por meio das conclusões atingidas na etapa anterior, pro-

põe-se síntese comparativa, para permitir que se aponte congruências e incoerências 

entre os documentos coletados e a proposta de Freire; isto, na busca de subsidiar o 

desenvolvimento de práticas curriculares efetivamente freireanas. 

Cabe ressaltar que, como pesquisador, assumo posição alinhada aos 

preceitos do materialismo histórico dialético, paradigma este principalmente preocu-

pado com o fim das explorações sociais causadas por constructos históricos que pri-

vilegiam uma classe social em detrimento dos direitos de qualquer outra. 

Também cabe informar que esta pesquisa procura contribuir para o for-

talecimento à crítica do modelo educacional atual, por meio do seu possível auxílio à 

compreensão de obras importantes da área, que podem servir como arcabouço teó-

rico para práticas pedagógicas críticas.  

Isto porque este contexto parece revelar-se cada vez mais necessitado 

de reformas estruturais que valorizem concepções mais democráticas e populares, 

aplicando valores mais coletivos em todas as etapas do sistema educacional brasi-

leiro, a fim de produzir resultados emancipatórios nos indivíduos. 

É com este objetivo que, para produzir este estudo, foram escolhidos 

parâmetros qualitativos, paradigma muito presente em pesquisas acadêmicas na área 

de educação.  

Diante desta concepção, assumimos a pesquisa como construção so-

cial, marcada pelos pensamentos e significados socioculturais, comprometida com 

seu contexto histórico, e que não se apresenta como verdade absoluta e neutra de 

intenções.  

Diante desta metodologia, e como afirmam Lüdke e André (2012, p. 11): 

“A preocupação com o processo é muito maior do que com o produto [...]. O interesse 
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do pesquisador ao estudar um determinado problema é verificar como ele se mani-

festa [...]” 

 Faz-se necessário ressaltar a referência à análise documental, que es-

tará fortemente presente nos procedimentos relacionados, pois “A reunião e a seleção 

criteriosa da documentação bibliográfica [...] permitem conhecer o seu estado atual, 

as investigações já realizadas, seus resultados, as explicações dadas, as questões 

controversas e os dados a serem pesquisados.” (CHIZZOTI, 2006, p. 121).  

Portanto, para tentar responder a tal inquietação, a metodologia supra-

citada foi a escolhida para proceder à análise bibliográfica das obras de Freire citadas 

no problema, bem como a análise dos documentos que compõem o currículo munici-

pal de Sorocaba. 

Como exposição dos processos e resultados, o primeiro capítulo desta 

pesquisa se volta para breve retomada histórica do campo de estudos da educação 

chamado currículo, passando pela apresentação de termos básicos, primeiras verten-

tes e estudos formalizados, pincelando, também, sobre as posições epistemológicas 

que cada uma destas tendências possuía, no caminho de encontrar a proposta peda-

gógica freireana, assim devidamente contextualizada. 

O capítulo seguinte busca se aprofundar nas possibilidades de funda-

mentações epistemológicas nas obras aqui escolhidas, produzidas por Freire.  

Começa-se com a reflexão sobre a relação do que pode ser a epistemo-

logia e as possíveis consequências políticas das escolhas que envolvem este campo; 

a seguir, encaminha-se para apresentação de pensadores da fenomenologia, tais 

como Husserl e Sartre, na busca de possíveis relações com categorias freireanas e, 

por respeitar o escopo deste estudo, expõe-se uma análise de categorias freireanas, 

e seus possíveis vínculos com a obra de Marx. 

O terceiro capítulo busca justificar a escolha da metodologia em que esta 

pesquisa se apoia, tentando vincular os nortes políticos pedagógicos aqui assumidos, 

com as potências destas escolhas metodológicas, além de expor uma descrição ana-

lítica dos dados empíricos colhidos para este estudo, coletados que foram nos docu-

mentos que compõem o currículo municipal, entre os quais o Marco Referencial de 

2016, que objetiva fundamentar teoricamente a proposta pedagógica: disposto ao 

longo de 190 páginas, este Marco possui quatro eixos, que se dividem, em média, em 

outros quatro subtópicos que, por sua vez e em duas ocasiões, subdividem-se em 
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mais quatro tópicos.  

Destes, o primeiro eixo se intitula “Sociedade e escola sob a ótica da 

democracia”; o segundo, “A constituição do sujeito”, o terceiro, “Concepções de currí-

culo”, e o quarto, “Formação e condição de trabalho dos profissionais da educação”. 

Por fim, o documento apresenta uma ficha técnica com as autoridades e o mapea-

mento da rede municipal pública (SOROCABA, 2016). 

O segundo e último documento que compõe o currículo municipal de 

Sorocaba, é a Matriz Curricular de 2012, composta por 14 fascículos, que correspon-

dem às matérias do ensino seriado.  

Este documento se estende por, em média, 150 páginas por fascículo, 

todos subdivididos em quatro partes: a primeira, versando, brevemente, sobre ques-

tões já apresentadas no Marco Referencial de 2016; a segunda, abordando o enten-

dimento sobre as áreas do conhecimento; a terceira descreve a disciplina, e o último 

segmento é composto por fichas técnicas e complementações da Matriz Curricular 

(SOROCABA, 2012). 

O quarto e último capítulo deste estudo, busca expor os principais me-

canismos formais presentes nos documentos curriculares municipais de Sorocaba, e 

como se dá a presença de Freire nestes desdobramentos, trazendo, também, consi-

derações sobre as categorias freireanas aqui escolhidas e também estudadas no se-

gundo capítulo deste trabalho. 
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CAPÍTULO 1 TENDÊNCIAS CURRICULARES E SUAS EPISTEMOLOGIAS  

 

Este capítulo, que tem caráter introdutório à área de pesquisa de currí-

culo, apresentará, para seu tratamento, alguns dos fundamentais conceitos e aborda-

gens deste recorte.  

Também, como é de interesse para o problema aqui abordado, enfocará, 

embora de maneira breve, considerações epistemológicas sobre tais abordagens. 

1.1 Abordagens curriculares tradicionais e suas epistemologias 

Com o desejo de expor as fundamentais características que montam a 

abordagem curricular tradicional dentro dos limites deste trabalho, retorna-se ao con-

texto do surgimento do campo de estudos do currículo na sociedade norte-americana, 

o que ocorreu a partir das primeiras décadas do século passado. 

Para tanto, o discurso enfocará, principalmente, o impacto das obras de 

alguns dos principais autores destes estudos naquele momento histórico, tais como 

Franklin Bobbitt, John Dewey e Ralph Tyler que, ao desenvolver tendências, colabo-

raram na produção desta abordagem.  

O currículo estadunidense foi o escolhido por assumirmos que as visões 

norte-americanas sobre o estudo curricular tradicional, foram as que mais influencia-

ram as elaborações curriculares no Brasil, durante quase todo o século XX. 

Ressalte-se que o currículo sempre existiu como atividade docente: 

mesmo antes de ser cunhado com este nome, já fazia parte do dia-a-dia do docente, 

e algumas teorias pedagógicas já viam o currículo como objeto de estudo, antes 

mesmo de sua institucionalização como documento.  

Currículo, palavra incorporada a nosso idioma a partir do latim curricu-

lum, pode significar, literalmente, pista de corrida, ou seja: percurso a ser vencido; 

mas, no sentido aqui exposto, impõe, ao processo, delimitações de forma e conteúdo.  

De acordo com Silva, T. (2010), os estudos do currículo surgem, aproxi-

madamente, entre o final do século XIX e início do seguinte, no contexto estaduni-

dense; isto porque, vivendo a transição do capitalismo concorrencial para o monopo-

lista, os EUA aumentavam a produção em larga escala, ampliando, com isso, o nú-

mero de empregados nas fábricas.  
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Como decorrência, os primeiros estudos registrados sobre currículo de-

correm do aumento populacional nas zonas urbanas norte-americanas, o que motivou 

o surgimento da escola de implementação de massas; também, sua burocratização. 

Assim afirma Apple (1982, p.102-103): 

 

A cruzada para eliminar a diversidade foi exaltada por um outro con-
junto de fatores. A escalada dos problemas da cidade crescia à me-
dida que aumentava a população. Alguma coisa tinha de ser feita 
quanto ao rápido aumento de número de crianças “diferentes” para 
serem aculturadas. A resposta foi a burocratização – a consolidação 
aparentemente sensata das escolas e a padronização de procedimen-
tos e do currículo, ambas as quais promoveriam economia e eficiência. 
Assim, a ênfase na aculturação e a ênfase na padronização, temas 
com que ainda hoje se defrontam os membros de comunidades, esta-
vam intimamente entrelaçadas. Fundamentalmente, “a ética burocrá-
tica e a missão moral dos mestres surgiram do mesmo problema – a 
rápida expansão e diversificação da população – e elas tenderam para 
o mesmo resultado – um sistema vigorosamente conformista”8. (grifos 
do autor, trad. da edição brasileira) 

 

Então, de acordo com o excerto acima, a motivação para burocratizar 

um documento curricular, foi a padronização do conteúdo escolar, para “aculturar” a 

diversidade populacional, que surgia devido ao crescente inchaço urbano.  

Assim, a escola deste momento histórico entra em confronto direto com 

a heterogeneidade cultural, buscando a “aculturação” em massa para evitar a perda 

dos valores culturais da classe média norte-americana, e assume-se construindo uma 

proposta conservadora. Continua Apple (1982, p. 103): 

 

Os valores morais tornavam-se cada vez mais unidos às ideologias e 
finalidades econômicas, à medida que o país ampliava sua base in-
dustrial. As escolas de Nova Iorque, Massachusetts e em outras partes 
era vista cada vez mais como um conjunto de instituições que “forma-
riam” pessoas que deteriam os valores tradicionais da vida comunitária 
(uma vida que nunca pôde realmente ter existido dessa forma ideal) e, 
também, as normas e tendências exigidas de um trabalhador diligente, 
econômico e eficiente para essa base industrial. Não apenas em 1850, 
mas principalmente entre 1870-1920, a escola foi declarada a institui-
ção fundamental que resolveria os problemas da cidade, o empobre-
cimento e a decadência moral das massas e, progressivamente, adap-
taria os indivíduos a seus respectivos lugares numa economia indus-
trial.9 (trad. da edição brasileira) 

                                            
8 Carl F. Kaestle. The evolution of an urban school system. Cambridge, Mass., Harvard University 

Press, 1973, p. 141. 
9 Marvin Lazerson. Origins of the urban school. Cambridge, Harvard University Press, 1971, p. 15. 
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Portanto, é possível entender que, historicamente, o surgimento formal 

dos estudos da área de currículo, estão marcados por interesses de controle social, 

cultural e econômico, e é a partir destas demandas que os primeiros especialistas 

surgem; provavelmente, sua notoriedade nesta história, é marcada a partir do fato de 

que sua produção intelectual para o campo, tenha demonstrado utilidade para esta 

demanda social. 

Neste contexto, também ocorria a sofisticação dos procedimentos admi-

nistrativos e industriais, o que fez com que tais estudo da eficiência dos meios de 

produção recebessem o status de “científicos”.  

Mas, a crença na capacidade de racionalização dos processos industri-

ais, extrapolou os limites das fábricas, e a mesma lógica “mecanizadora”, que parecia 

permitir o planejamento, execução e controle da produção industrial, seduz e atinge o 

currículo com as inspirações sociológicas positivistas. 

Isto porque estas acenavam com a possibilidade de organização ade-

quada e harmônica das diversas funções sociais, com o que se cria que o currículo 

produzisse, sem rupturas, agentes sociais permeados pelo sentimento de coopera-

ção, como se esperava do processo industrial. Segundo Moreira e Silva (2011, p. 16), 

 

Uma nova concepção de sociedade baseada em novas práticas e va-
lores derivados do mundo industrial, começou a ser aceita e difundida. 
Cooperação e especialização, ao invés de competição, configuraram 
os núcleos de uma nova ideologia. O sucesso na vida profissional pas-
sou a requerer evidências de mérito na trajetória escolar. Ou seja, no-
vas credenciais, além do esforço e da ambição, tornaram-se necessá-
rias para se “chegar ao topo”. A industrialização e a urbanização da 
sociedade, então em processo, impossibilitaram a preservação do tipo 
de vida e da homogeneidade da comunidade rural. Além disso, a pre-
sença dos imigrantes nas grandes metrópoles, com seus diferentes 
costumes e condutas, acabou por ameaçar a cultura e os valores da 
classe média americana, protestante, branca, habitante da cidade pe-
quena. Como consequência, fez-se necessário e urgente consolidar e 
promover um projeto nacional comum, assim como restaurar a homo-
geneidade em desaparecimento e ensinar às crianças dos imigrantes 
as crenças e os comportamentos dignos de serem adotados. 

 

Pode-se notar, então, que o currículo viveu seu nascimento norte-ame-

ricano rodeado das intenções políticas, tanto do pensamento administrativo “cientí-

fico”, quanto do conservadorismo protestante. 
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Disto resulta o movimento das duas tendências dominantes nesta época 

que, intimamente relacionadas com estas questões, acabam por representar o embate 

ideológico do momento em que surgiram, ajudando a revelar, a estudiosos da área de 

currículo, a identificação das finalidades da universalização escolar, processo esse 

que começou na criação dos primeiros sistemas escolares de massas, no final do 

século XIX, e que, de maneira latente, se desenvolveu seguindo os nortes convergen-

tes aos objetivos de integração ao capitalismo industrial. 

1.1.1 Bobbit e a administração científica aplicada à escola 

O pensador Bobbitt defendia um processo escolar que limitaria os alunos 

a habilidades básicas de leitura, escrita e algumas operações matemáticas: ele se 

baseava no que deveria vir a ser as ocupações adultas destas crianças, com a inten-

ção clara de integrá-las às demandas da sociedade fabril.  

No outro lado, se destaca Dewey, que se preocupava com uma formação 

mais ampla, próxima à da academia, formando os indivíduos em matérias humanísti-

cas e científicas, porque intencionava a valorização das experiências das crianças, 

preparando-as para produzir intervenções econômicas e políticas na sociedade. 

Bobbitt, fundamentando-se na “administração científica” desenvolvida 

por Taylor, buscava trazer a lógica interna da vida do operário para o ambiente esco-

lar, o que vem expresso, de maneira clara, em sua principal obra, The curriculum, 

primeiramente publicada em 1918; ali, começa a ficar claro, pela base epistemológica 

então exposta, seu objetivo político-pedagógico, como afirma Apple (1982, p. 105): 

 

Ao delimitar o papel social básico que o currículo escolar deveria exer-
cer, a questão social e econômica fundamental que preocupava esses 
primeiros teóricos era a industrialização e a divisão do trabalho que 
lhe seguia. Essa divisão, conforme Bobbitt, substituiu o artesão pelo 
operário especializado. 

 

Portanto, não é contemporâneo o jogo mercadológico de controle eco-

nômico e cultural exercido pelas camadas dominantes, que se manifesta no currículo 

formal: tais marcas estão profundamente enraizadas na história do surgimento das 

abordagens curriculares; continua Apple (1982, p. 106): 

 

Tomaram de empréstimo à Administração científica e construíram uma 
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teoria de estruturação do currículo que se baseava na diferenciação 
de objetos educacionais em termos das funções específicas e limita-
das da vida adulta. Isto não é de pequena importância, pois foi a ne-
cessidade na vida adulta de unidade, cooperação e de uma atitude de 
aceitação entre esses operários especializados que levou os primeiros 
teóricos da área a definir como um dos seus principais papéis do cur-
rículo o de desenvolver a “comunidade”. O currículo seria utilizado 
para promover a “integração social”. 

 

Foi Silva, T. (2010) quem cunhou tal abordagem curricular de “eficien-

tismo”, o que se justifica pelo objetivo final deste modelo educativo: ser eficiente em 

um trabalho, de maneira focada; isto, para que os sujeitos desta prática pudessem 

produzir resultados, atingindo determinados objetivos.  

Porém, não é só nos sujeitos que tal eficiência se manifestava: também 

havia o objetivo de aumentar a precisão do controle do processo através da burocra-

tização, controle este que permitiria a previsão tanto do resultado quanto dos recursos, 

métodos e formas de quantificação, possibilitando a viabilização e controle de todo o 

processo.  

Portanto e para esta lógica, bastaria a definição de um objetivo na área 

educacional – por exemplo o ensino de ciências – para que a proposta pedagógica se 

revestisse de todos os arcabouços teóricos, produzido um currículo completo, supos-

tamente sob comprovação científica e viável, mesmo dispensando qualquer visita à 

realidade na qual tal documento seria materializado. 

Assim, e como no processo industrial de produção, tornava-se impor-

tante que a educação, por guiada pela mesma lógica, se fundamentasse em repeti-

ções controladas; ou seja: regularidades, trazendo a mecanização para a escola, em 

perfeita coerência com a fórmula desenvolvida por Bobbitt em The curriculum. Silva, 

T. (2010, p. 24) esclarece: 

 

O estabelecimento de padrões é tão importante na educação quanto, 
digamos, numa usina de fabricação de aços, pois, de acordo com Bob-
bitt, “a educação, tal como a usina de fabricação de aço, é um pro-
cesso de moldagem”. O exemplo dado pelo próprio Bobbitt é esclare-
cedor. Numa oitava série, ilustra ele, algumas crianças realizam adi-
ções “a um ritmo de 35 combinações por minuto”, enquanto outras, “ao 
lado, adicionam ao um ritmo médio de 105 combinações por minuto”. 
Para Bobbitt, o estabelecimento de um padrão permitiria acabar com 
essa variação. Nas últimas décadas, diz ele, os educadores vieram a 
“perceber que é possível estabelecer padrões definitivos para os vá-
rios produtos educacionais. A capacidade para adicionar a uma velo-
cidade de 65 combinações por minuto [...] é uma especificação tão 
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definida quanto a que se pode estabelecer para qualquer aspecto do 
trabalho da fábrica de aços”. 

 

Parece possível notar que esta abordagem apresenta fixação muito 

grande na produção de resultados quantificáveis, ao trazer valores como rendimento, 

repetição, controle, planejamento, para a escola; portanto, agindo diante de muitos 

objetivos definidos a priori sobre a prática de ensino-aprendizagem, mesmo sem o 

encontro concreto com a realidade onde seria aplicada.  

Vale ressaltar a contribuição deste processo para a formulação de me-

dições e resultados pela abordagem tradicional, como afirma, sobre o sistema da ava-

liação tradicional, Mizukami (1986, p. 2): 

 

A avaliação é realizada predominantemente visando a exatidão da re-
produção do conteúdo comunicado em sala de aula. Mede-se, por-
tanto, pela quantidade e exatidão de informações que se consegue 
reproduzir. Daí a consideração de provas, exames, chamadas orais, 
exercícios etc., que evidenciam a exatidão da reprodução da informa-
ção. O exame passa a ter um fim em si mesmo e o ritual é mantido. 
As notas obtidas funcionam, na sociedade, como níveis de aquisição 
do patrimônio cultural. 

 

Notável a convergência do que Mizukami (1986) expôs como avaliação 

tradicional, com o que Bobbitt esperava do processo educativo. Não seria trabalhoso 

evidenciar que pensamentos como estes, não estão distantes de inúmeras práticas 

ainda presentes no cotidiano escolar atual. No excerto a seguir, Silva, T. (2010, p. 23) 

sintetiza bem esta investida curricular: 

 

Bobbitt propunha que a escola funcionasse da mesma forma que qual-
quer outra empresa comercial ou industrial. Tal como uma indústria, 
Bobbit queria que o sistema educacional fosse capaz de especificar 
precisamente que resultados pretendia obter, que pudesse estabele-
cer métodos para obtê-los de forma precisa e formas de mensuração 
que permitissem saber com precisão se eles foram realmente alcan-
çados. O sistema educacional deveria começar por estabelecer de 
forma precisa quais são seus objetivos. Esses objetivos, por sua vez, 
deveriam se basear num exame daquelas habilidades necessárias 
para exercer com eficiência as ocupações profissionais da vida adulta. 
Sua palavra-chave era “eficiência”. O sistema educacional deveria ser 
tão eficiente quanto qualquer outra empresa econômica. Bobbitt que-
ria transferir para a escola o modelo de organização proposto por Fre-
derick Taylor. Na proposta de Bobbitt, a educação deveria funcionar 
de acordo com os princípios da administração científica propostos por 
Taylor. 
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Portanto, a análise deste primeiro autor das abordagens tradicionais, 

deixa bem claro que o currículo escolar pretendia disciplinar uma organização mecâ-

nica que, neste caso, embora reivindicando fundamentação científica, se reduzia a 

mera burocracia estatal a serviço do controle cultural que, ao mesmo tempo, buscava 

prover mão de obra para a manutenção da ordem econômica industrial, em desenvol-

vimento na época.  

Isto, sem qualquer compromisso social além da adaptação dos indiví-

duos à indústria; deduz-se que a base epistemológica desta vertente se assenta, fun-

damentalmente, em quantificações de processos regulares, planejados para produzir 

viabilidades e evidenciar objetivos, na busca de resultados antecipadamente definidos 

e, portanto, já esperados. 

Em outras palavras: para Bobbit, o educando, em sua epistemologia cur-

ricular, não era tratado como sujeito, mas, sim, mero objeto, a ser estudado para en-

contrar os melhores métodos de formatá-lo e conformá-lo à ordem social vigente.  

Este entendimento epistemológico aparenta forte proximidade com a 

proposta cientificista/positivista, onde o mundo, inclusive a educação, é um universo 

regido por leis, e o ser humano, alguém capaz de conhecer estas leis, ficando sujeito 

a agir de maneira neutra perante a realidade detentora destas leis, com o que produz, 

então, conhecimento descritivo e neutro dos objetos de estudo. 

Tal proposta de neutralidade epistemológica culmina com o velamento 

do jogo de poder que rege o processo social do currículo escolar, o que demonstra a 

incontornável intenção político-pedagógica de controle minucioso, formatação cultural 

e construção da passividade nas massas sujeitadas a esta escola. 

1.1.2 John Dewey e a resposta liberal 

Porém, mesmo diante de abordagens hoje consideradas tradicionais, 

ainda havia propostas que, em alguma medida, foram consideradas antagônicas: o 

filósofo John Dewey, por exemplo, tinha intenções diferentes relacionadas à educa-

ção, e essas o fariam divergir da abordagem defendida por Bobbitt, pois que ele 

 

[...] advoga que o foco do currículo é a experiência direta da criança 
como forma de superar o hiato que parece haver entre a escola e o 
interesse dos alunos. Neste sentido, o progressivismo se constitui 
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como uma teoria curricular única que encara a aprendizagem como 
um processo contínuo e não como uma preparação para a vida adulta. 
O valor imediato das experiências curriculares se apresenta como 
princípio de organização curricular em contraposição a uma possível 
utilização futura. (LOPES; MACEDO, 2011, p. 23) 

 

Note-se que, neste excerto, Lopes e Macedo (2011) alcunham a tendên-

cia de Dewey de “progressivismo”, porque Dewey desenvolve atitude mais direta, vin-

culada à experiência do aluno. Segundo Silva, T. (2010, p. 23), Dewey 

 

[...] estava mais preocupado com a construção da democracia que 
com o funcionamento da economia. Também em contraste com Bob-
bitt, ele achava importante levar em consideração, no planejamento 
curricular, os interesses e as experiências das crianças e jovens. Para 
Dewey, a educação não era tanto uma preparação para vida ocupaci-
onal adulta, como um local de vivência e prática direta de princípios 
democráticos. 

 

Começa a ficar claro por que este autor pode ser considerado, em al-

guma medida, um antagonista ao “eficientismo”, mesmo dentro das ditas abordagens 

tradicionais: a instrumentalização da educação, convergente ao que Dewey acreditava 

ser democracia, estava frontalmente anteposta à valorização do conteúdo, cientifica-

mente transformado em conhecimento formal para a escola, como era de suma im-

portância para a perspectiva de Bobbitt.  

Para Dewey, o conteúdo escolar não tinha a possibilidade de ser esco-

lhido e organizado a priori, sendo externo ao ambiente escolar. Para ele, o conheci-

mento precisava ser autenticado através da sua utilidade, e esta autenticação só se 

manifestaria na experiência ativa dos alunos, porque, apenas motivada pelo interesse 

destes, permitiria o enfrentamento dos problemas de suas vidas cotidianas.  

Com isto, a base epistemológica desta proposta tendia a caminhar para 

um pragmatismo, porque voltada a oferecer objetivos políticos-pedagógicos de adap-

tação à ordem social vigente. Ainda Lopes e Macedo (2011, p. 23):  

 

O foco central do currículo para Dewey está na resolução de proble-
mas sociais. O ambiente escolar é organizado de modo a que a cri-
ança se depare com uma série de problemas, também presentes na 
sociedade, criando oportunidade para ela agir de forma democrática e 
cooperativa. As atividades curriculares e os problemas são apresenta-
dos às crianças para que elas, em um mesmo processo, adquiram ha-
bilidade e estimulem sua criatividade. O currículo compreende três nú-
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cleos: as ocupações sociais, os estudos naturais e a língua. Os conte-
údos assuntos que se relacionam a problemas de saúde, cidadania e 
meios de comunicação deixam de ser o foco da formulação curricular, 
tornando-se uma fonte através da qual os alunos podem resolver os 
problemas que o social lhes coloca. 

 

Entretanto, como ressaltam Lopes e Macedo (2011), a questão social 

nem sempre era consenso no interior do movimento progressivista, assim como tam-

bém não o era a rejeição à “técnica”, pois 

 

[...] progressivismo é o nome dado a um movimento com muitas divi-
sões internas, indo de correntes com uma forte preocupação social a 
teorias centradas na criança e as que não possuem tal preocupação. 
Nesse segundo grupo, destaca-se o trabalho de William Kilpatrick [...] 
responsável pela sistematização de projetos, utilizados por Dewey em 
diferentes experiências educacionais, visando à construção de um mé-
todo de ensino o método de projetos que, de alguma forma, hibridiza 
as ideias de Dewey com princípios do comportamentalismo em voga. 
Ainda que definido apenas como método pelo autor, sua contribuição 
é inúmeras vezes tomada como uma teoria curricular progressivista, 
exacerbando um caráter técnico que o progressivismo possui, mas em 
níveis menos acentuados (LOPES; MACEDO 2011, p. 24). 

 

Além da presente valoração do cientificismo, das leis sociais que regem 

o universo da educação, do discurso neutro e do distanciamento do sujeito quanto ao 

objeto, a tendência de Dewey também se apegava ao pragmatismo, o que não é tão 

distante do cientificismo; porém, apresentando algumas distinções.  

No pragmatismo, o ser humano vive no imediato, recortado da socie-

dade: é sempre indivíduo, nunca coletivo; portanto, capaz e responsável por seus fra-

cassos e sucessos, construindo sua vida através de seus méritos e derrotas.  

Um sujeito pragmático, assegura que sua busca pelo conhecimento é 

neutra, afirmando que existe a possibilidade de aumentar a eficiência da sua busca 

por resultados, sem deixar claro o viés social dela; daí, assume que há a possibilidade 

de distanciar-se do objeto, podendo conhecê-lo de maneira isenta de posicionamentos 

e intencionalidades. 

Tal eficiência é diferente do “mecanicismo” de Bobbit, posto que este se 

preocupa em calcular as ações, para obter os melhores resultados possíveis para o 

indivíduo, mesmo que isto custe a humanidade dos demais; portanto, não há o senti-

mento de coletividade: há, sempre, uma individualidade neutra. 
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Pode-se concluir, de maneira resumida, que os dois movimentos até en-

tão abordados, representaram, em sua origem, diferentes alternativas para a transfor-

mação econômica, política e social que os Estados Unidos estavam passando, nas 

décadas iniciais do século XX.  

Isto porque ambos tentaram, por maneiras diversas, formatar a escola e 

o currículo segundo a ordem capitalista que então se consolidava; ainda assim, a 

perspectiva de Bobbitt, em maior medida, foi responsável por ditar as características 

mais marcantes da abordagem tradicional do currículo.  

Isto porque sua obra é coerente com aquele momento de grande exalta-

ção das conquistas científicas, principalmente por dar maior capacidade produtiva às 

indústrias, e também por explicar, legitimar e justificar uma série de ações das classes 

dominantes diante da sociedade. Assim observa Silva, T. (2010, p. 23-24): 

 

A atração e influência de Bobbitt devem-se [...] ao fato de que sua 
proposta parecia permitir à educação tornar-se científica. Não havia 
por que discutir abstratamente as finalidades últimas da educação: 
elas estavam dadas pela própria vida ocupacional adulta. Tudo o que 
era preciso fazer era pesquisar e mapear quais eram as habilidades 
necessárias para as diversas ocupações. Com um mapa preciso des-
sas habilidades, era possível [...] organizar um currículo que permitisse 
sua aprendizagem. A tarefa do especialista em currículo consistia, 
pois, em fazer o levantamento dessas habilidades, desenvolver currí-
culos que permitissem que essas habilidades fossem desenvolvidas 
e, finalmente, planejar e elaborar instrumentos de medição que possi-
bilitassem dizer com precisão se elas foram realmente aprendidas. 

 

Daí que, além do sucesso da obra de Bobbitt, a congruência de sua 

perspectiva com o momento, talvez também explique seus numerosos sucessores e, 

possivelmente, o êxito destes, também. 

1.1.3 A presença da resposta liberal no Brasil: o escolanovismo 

A filosofia de John Dewey, presente em Democracia e Educação 

(1959), expõe a relação dele com o método experimental das ciências, entre as quais 

as ideias presentes na teoria evolucionista das ciências biológicas, bem como sua 

possível relação com a reorganização industrial. 

Isto o levou a se interessar pela dinâmica com que o processo destas 

transformações sociais condicionava as mudanças de matéria e método escolhidos 

na educação.  
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Com tal caminhar, esta metodologia chega ao Brasil com o nome de Es-

cola Nova, e desperta o interesse da classe dominante industrial, disposta a abraçar 

seu ideário. 

Anísio Teixeira foi o mais relevante seguidor das ideias deweyanas no 

Brasil, graças às aulas que frequentou daquele mestre, nos Estados Unidos, na dé-

cada de 1920: deparando-se com a sociedade moderna em transformação, Teixeira 

compreendia que a escola seria responsável por inserir, neste contexto, indivíduos 

capazes de agir perante o coletivo, segundo os princípios do que ele acreditava ser 

liberdade e responsabilidade, nesta nova realidade que estava por vir.  

Historicamente marcado como um nome importante para a educação no 

Brasil, Teixeira participou ativamente de movimentos pertinentes entre os anos 1920 

e 1970; seu legado publicado, foi merecedor tanto de enaltecimento quanto alvo de 

profundas críticas porque, ao defender a laicidade na educação, agregou, entre outros 

autores, princípios das teorias de John Dewey, William Kilpatrick e William James. 

Ressalte-se que o pragmatismo estadunidense de Dewey negava a uti-

lização de sistemas fechados, absolutos, e se voltava para o mundo da vida em si, 

para o que elencava como fatos, as ações desta realidade. 

Entrando em contato com tais teses, Teixeira se interessou, especial-

mente, pelas que debatiam mais o papel da ciência e da democracia no espaço esco-

lar; com estas ideias, assim como Dewey, depositou, na educação, a crença na capa-

cidade de provocar mudanças, ditas necessárias, para a modernização do Brasil.  

Assim, construiu-se a expectativa na implementação do ideário de De-

wey no Brasil, através de Teixeira: a proposta de uma escola centrada na atividade, 

na produtividade e na democracia, esta entendida como aquela que iria garantir a 

liberdade do indivíduo.  

Uma grande característica deste movimento, eram as propostas prag-

máticas, que permitiriam construir a solidariedade social através da comunicação, in-

teligente e fluída, entre seus membros, desde que se interessassem em transformá-

la em uma “grande comunidade”. 

Em 1932, é publicado o famoso Manifesto dos Pioneiros da Educação 

nova: A reconstrução educacional no Brasil, documento produzido por Fernando 

de Azevedo, mas assinado por vários intelectuais da época, como Carneiro Leão, 

Hermes Lima e, claro, Anísio Teixeira, que ali viu suas ideias fortemente presentes e, 
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com isto, também se firmando, marcadamente, no campo da filosofia da educação.  

Neste Manifesto, foram apresentadas propostas e definidas várias solu-

ções que, a partir de então, foram sendo aplicadas à educação brasileira. Aqui, alguns 

dos princípios enunciados ali expostos, segundo Romanelli (1991): 

 

1 – A educação deve ser essencialmente pública, obrigatória, gratuita, 

laica e sem qualquer segregação de cor, sexo ou tipo de estudo, e 

desenvolver-se em estreita vinculação com as comunidades. 

2 – A educação deve ser uma só, com os vários graus articulados para 

atender às diversas fases do crescimento humano. Mas, unidade 

não quer dizer uniformidade; antes, pressupõe multiplicidade. Daí, 

embora única, sobre as bases e os princípios estabelecidos pelo Go-

verno Federal, a escola deve adaptar-se às características regionais. 

3 – A educação deve ser funcional e ativa, e os currículos devem adap-

tar-se aos interesses naturais dos alunos, que são o eixo da escola 

e o centro de gravidade da educação. 

4 – Todos os professores, mesmo os de ensino primário, devem ter for-

mação universitária. 

Segundo Gallo (  ), tal documento acabou representando “um divisor de 

águas entre educadores progressistas e conservadores”10. 

A interpretação das aplicações de Dewey na prática do ensino-aprendi-

zagem, não foram tão diferenciadas no Brasil, porque o foco era o mesmo: tirar a 

centralização do professor e do conteúdo e direcioná-lo para o aluno.  

Desta maneira, os conteúdos passariam a girar em torno dos interesses 

do aprendiz e, como ressalta Silva, B. (1986), este, nesta visão, torna-se o centro 

gravitacional do processo educativo; quanto ao professor, enquanto facilitador da 

aprendizagem, deve se esforçar por despertar o interesse e provocar a curiosidade 

de seus alunos, já que noções não podem ser dadas, pois a abstração é processo a 

ser atingido pelo próprio aluno, a partir de sua experiência. 

                                            
10 Anita Adas GALLO. http://www.anped.org.br/24/po251803934623.rtf 
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Em suma: cabe lembrar que ainda é possível notar indícios desta meto-

dologia na educação formal contemporânea, até porque ela contribuiu com alguns 

legados, dentre os quais, dar voz ao aluno e desenvolver o pensamento científico 

dentro das instituições escolares são, talvez, os mais relevantes.  

Vale ressaltar, também, que não cabe pensar esta metodologia descon-

textualizada, nem como superada, pois não foi por sorte que os soviéticos chegaram 

a demonstrar algum interesse por ela, o que foi evidenciado pelo convite feito a John 

Dewey para que visitasse a URSS, evento  que gerou mais polêmicas que trocas va-

lorosas para a formulação de tal tendência naquele país.  

Porém, é preciso ressaltar que este entendimento sofreu muitas críticas, 

por aplicar-se a uma minoria privilegiada. Conforme opina Saviani (1983, p. 53), 

 
[...] um elemento que está muito presente nela é a proclamação de-
mocrática, a proclamação da democracia. Aliás, inclusive, o próprio 
tratamento diferencial, portanto, o abandono da busca de igualdade é 
justificado em nome da democracia e é nesse sentido também que se 
introduzem no interior da escola procedimentos ditos democráticos. E 
hoje nós sabemos, com certa tranquilidade (sic), já, a quem serviu 
essa democracia e quem se beneficiou dela, quem vivenciou esses 
procedimentos democráticos e essa vivência democrática no interior 
das escolas novas. Não foi o povo, não foram os operários, não foi o 
proletariado. Essas experiências ficaram restritas a pequenos grupos, 
e nesse sentido elas se constituíram, via de regra, em privilégios para 
os já privilegiados, legitimando as diferenças. 

 

Assim, mesmo que aberta a um diálogo mais presente sobre as neces-

sidades sociais e não só a um “conteudismo” exacerbado, a resposta liberal acabou 

por se tornar “elitizante”, no sentido de não construir propostas de transformações 

radicais através de práticas educacionais e, talvez por seus processos com custos 

elevados em demasiado para aplicação junto às grandes massas, limitando-a a aten-

der pequenas parcelas da população: as já privilegiadas.  

1.1.4 Ralph W. Tyler e sua proposta conciliadora  

Continuando, vale destacar Ralph W. Tyler, cuja importância começa 

com a publicação, em 1949, de sua principal obra, Basic principles of curriculum 

and instruction: onde está exposto o singelo objetivo de Tyler, que foi criar uma abor-

dagem que pudesse unir as ideias de Bobbitt e de Dewey, conforme opina Silva, T. 

(2010, p. 25): 
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Com o livro de Tyler, os estudos sobre o currículo se tornam decidida-
mente estabelecidos em torno da ideia de organização e desenvolvi-
mento. Apesar de admitir a filosofia e a sociedade como possíveis fon-
tes de objetivos para o currículo, o paradigma formulado por Tyler cen-
tra-se em questões de organização e desenvolvimento. Tal como no 
modelo de Bobbitt, o currículo é, aqui, essencialmente uma questão 
técnica. 

 

Mas, em Tyler, a capacidade de reproduzir tal “técnica” torna-se mais 

fácil, graças à inteligibilidade de suas propostas. De certa forma, Tyler (1977) produziu 

uma obra que auxilia na elaboração de currículos tradicionais, indicando uma sequên-

cia clara e objetiva de etapas que devem ser concluídas. 

Há, em sua obra, quatro etapas melhor delineadas, que guiariam os in-

teressados em reproduzir sua tendência, como afirma Kliebard (2011, p. 24): 

 

Os princípios de Tyler giram em torno de quatro perguntas centrais 
que Tyler considera devam ser respondidas, para que o processo de 
elaboração do currículo se desenvolva: 
1. Que objetivos educacionais deve a escola procurar atingir?  
2. Que experiências educacionais podem ser oferecidas, que possibi-
litem a consecução destes objetivos? 
3. Como podem estas experiências educacionais ser organizadas de 
modo eficiente? 
4. Como podemos determinar se estes objetivos estão sendo alcança-
dos? 

 
 

Sobre o tema, Silva, T. (2010, p. 25) opina que tais perguntas estão re-

lacionadas à “divisão tradicional da atividade educativa”, pois a fase 1 seria relacio-

nada ao “currículo”, as fases 2 e 3 ao “ensino e instrução”, e a fase 4 à “avaliação”, 

ressaltando que, com efeito e em termos restritos, apenas a primeira pergunta diz 

respeito ao “currículo”, de modo que é, precisamente sobre esta questão que Tyler 

(1977) dedica a maior parte de seu livro. 

Sendo a primeira a única questão dedicada ao currículo, Tyler dedica um 

capítulo de sua obra para descrever três possíveis “fontes” de onde provieram tais 

objetivos: são elas, segundo Kliebard (2011, p. 25):   

 

[...] estudos sobre o aluno, estudos sobre a vida contemporânea 
e sugestões oferecidas pelos especialistas no conteúdo, bem 
como um relato de como os dados provenientes dessas três fontes 
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devem ser depurados através dos crivos filosófico e psicológico. (gri-
fos meus) 

 

É ainda Silva, T. (2010) quem opina que, ao incluir como fonte o próprio 

aluno, Tyler (1977) avança em relação a Bobbitt; porém, esta abordagem ainda pode 

se mostrar muito retrógada, porque é provável que o que for captado do aluno, estaria 

sujeito ao que os criadores do pertinente documento entenderiam por demandas “re-

ais” sobre a vida contemporânea; isto, ainda sem mencionar as supostas prescrições 

neutras e alienadas dos chamados especialistas.  

Silva, T. (2010) opina que, quanto a isto e para Tyler, a maneira de evitar 

as contradições entre as fontes, seria alinhar todo o material captado e submetê-lo a 

dois crivos: a filosofia social e educacional, e a psicologia da aprendizagem.  

No que se pode afirmar sobre o que viria ser a “filosofia social e educa-

cional” indicada por Tyler, Kliebard (2011, p.29-30) assim afirma, criticando: 

 

Tyler está cônscio das limitações da fonte, mas presume que as mes-
mas possam ser superadas, primeiro, pelo fato de não nos basearmos 
exclusivamente em apenas uma delas em certo sentido contando com 
seu ecletismo para revidar a crítica. Em segundo lugar (e provavel-
mente o que é mais importante), ele apela para a filosofia como o meio 
de compensar quaisquer deficiências. Isso indica ser a filosofia, em 
última instância, a fonte dos objetivos para Tyler, e que as três fontes 
mencionadas – “para inglês ver”. [...] mesmo aceitando a ideia de que 
as pessoas passam pela vida com uma espécie de hierarquia primitiva 
inconsciente de valores, dizer que os objetivos educacionais, de certa 
forma, fluem dessa hierarquia de valores equivale, praticamente, a 
nada dizer. A proposta de Tyler de que os objetivos educacionais se-
jam depurados através de um crivo filosófico não é apenas demons-
tradamente falsa, mas banal, quase oca. Simplesmente nada traz de 
significativo ao problema da seleção dos objetivos os que mantemos 
e os que eliminamos a partir do momento em que nos comprometemos 
a enunciá-los. Depurar os objetivos educacionais através de um crivo 
filosófico é simplesmente outra maneira de dizer que somos obrigados 
a fazer opções entre os milhares ou talvez milhões de objetivos que 
podem ser derivados das fontes mencionadas por Tyler. 

 

Apesar dos problemas e espaços vazios que a abordagem de Tyler 

(1977) traz, sua razão oferece não apenas respostas para questões centrais do currí-

culo, mas tem a capacidade de fornecer uma ligação mais clara entre currículo e ava-

liação, pela qual tornou-se possível adicionar a eficiência na implementação de uma 

abordagem, através da avaliação do aproveitamento dos alunos.  

A respeito da maneira de encarar o processo e seus objetivos diante do 
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pensamento comportamental, Tyler traz “nova agenda para a teoria curricular”, funda-

mentando-a na “formulação de objetivos” (LOPES; MACEDO, 2011, p.25). 

Pode- se ver, novamente aqui, que, por mais que esta tendência tenha 

atingido seu apogeu nas décadas de 1950 e 1960, estas propostas ainda persistem e 

resistem a ataques de outras tendências mais atuais, porque ainda preponderam nas 

construções curriculares, em pleno século XXI. 

1.1.5 Análise sobre as tendências tradicionais 

Após a abordagem de um período de meio século sobre as origens mais 

significativas do que, mais tarde, viria a ser denominado currículo formal, talvez se 

possa afirmar, com alguma propriedade, que fica claro que a preocupação comum 

dos autores até aqui abordados, era selecionar e organizar um conteúdo a priori, ou 

seja, a prescrição autoritária.  

Como em todas as tendências do campo do currículo, esta abordagem 

tem uma segunda etapa, a da aplicação, da prática, o que envolve diretamente o de-

sempenho de professores e alunos.  

No entanto, estes não tiveram nenhuma participação deliberativa no pro-

cesso de criação do documento que, formalmente, deve reger suas rotinas; mas, são 

eles que, geralmente, são culpabilizados quando os resultados expressados no currí-

culo não são atingidos.  

Esta delegação de responsabilidade ocorre graças ao caráter cientifi-

cista que está por trás da fundamentação das escolhas que originam o currículo tra-

dicional, encarado como neutro e verdadeiro. 

Ainda que separadas, é possível assumir que tanto as fases de criação 

quanto de implementação do currículo, são movidas por três perguntas principais, que 

persistem desde o século XVI: “o que ensinar?”; “como ensinar?”; “para que ensinar?”  

Quando juntas, as respostas a estas perguntas dão fundamento tanto na 

fase de produção como na fase de implementação curricular, enquanto a segunda 

delas trata da realidade material da prática de ensino-aprendizagem e de seus méto-

dos, quais sejam, os instrumentos, o pessoal, a formação, as edificações, etc. 

Já a primeira e a terceira, tratam, basicamente, do conteúdo e da relação 

do conhecimento com os objetivos político-pedagógicos que as abordagens escolhi-

das trazem, para a constituição do saber escolar. 
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Relevante também comentar, mesmo que brevemente, a influência que 

estas construções refletiram nas manifestações de abordagens também consideradas 

tradicionais no Brasil. É neste sentido que Moreira e Silva, (2008, p. 11) opinam: 

 

Segundo Kliebard (1974), duas grandes tendências podem ser obser-
vadas nos primeiros estudos e propostas: uma voltada para a elabo-
ração de um currículo que valorizasse os interesses do aluno e outra 
para a construção científica de um currículo que desenvolvesse os as-
pectos da personalidade adulta então considerados “desejáveis”. A 
primeira delas é representada pelos trabalhos de Dewey e Kilpatrick e 
a segunda pelo pensamento de Bobbitt. A primeira contribuiu para o 
desenvolvimento do que no Brasil se chamou escolanovismo e a se-
gunda constituiu a semente do que aqui se denominou de tecnicismo. 

 

Pode-se notar, então, que tais tendências tiveram e, provavelmente, 

ainda têm, espaço na formulação de currículos em território nacional, embora com 

distintas denominações, que não costumam remeter imediatamente a suas origens; 

mas que, sem dúvida, contêm influências evidenciáveis delas.  

É neste sentido que Saviani (1983, p. 6) comenta, sobre a pedagogia 

tradicional e os “sistemas nacionais de ensino”, no Brasil:  

 

Nesse quadro, a causa da marginalidade é identificada com a ignorân-
cia. É marginalizado da nova sociedade quem não é esclarecido. A 
escola surge como um antídoto à ignorância, logo, um instrumento 
para equacionar o problema da marginalidade. Seu papel é difundir a 
instrução, transmitir os conhecimentos acumulados pela humanidade 
e sistematizados logicamente. O mestre-escola será o artífice dessa 
grande obra. A escola se organiza, pois, como uma agência centrada 
no professor, o qual transmite, segundo uma gradação lógica, o acervo 
cultural aos alunos. A estes cabe assimilar os conhecimentos que lhes 
são transmitidos. 

 

Saviani (1983) expõe que, para a sociedade urbana de “contratualismo” 

que se formava no fim do século XIX, a escola das massas era a única forma de 

preparar os indivíduos, esclarecendo-os e os transformando, de súditos, em cidadãos. 

Portanto e neste entendimento, um conhecimento neutro e iluminador deveria trans-

formar-se em saber escolar neste novo regime, e todos os inseridos deveriam recebê-

lo e reproduzi-lo disciplinadamente. Conclui, Saviani (1983, p.7): 

 

Ao entusiasmo dos primeiros tempos suscitado pelo tipo de escola 
acima descrito de forma simplificada, sucedeu progressivamente uma 
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crescente decepção. Começaram, então, a se avolumar as críticas a 
essa teoria da educação e a essa escola que passa a ser chamada de 
escola tradicional. 

 

As perspectivas tradicionais também estiveram presentes, em alguma 

medida, nas propostas, então ditas alternativas, da década de 1980; isto, principal-

mente com o movimento da renovação curricular, que ocorreu, predominantemente, 

nas regiões Sul e Sudeste de nosso país, graças à redemocratização.  

A grande intenção era encerrar o autoritarismo do regime anterior que, 

na concepção de políticas educacionais, buscava melhorar a qualidade do ensino pú-

blico e, assim, reduzir as altas taxas de repetência e evasão escolar.  

Sobre o tema, opina Moreira (2000, p.1): 

 

No que se refere especificamente às mudanças curriculares propos-
tas, tenderam a ampará-las a pedagogia crítico-social dos conteúdos 
e a educação popular, duas tendências pedagógicas de significativa 
importância na configuração do campo do currículo na década em 
questão. Ainda que concordando com a necessidade de se teorizar a 
partir da situação específica da realidade educacional brasileira, bem 
como com a urgência de se construir uma escola de qualidade para 
alunos das classes populares, as duas tendências divergiam radical-
mente em relação ao conteúdo a ser ensinado nessa escola. [...] Con-
siderando que caberia ao Estado determinar uma base comum de co-
nhecimentos que organizasse o sistema de ensino e favorecesse a 
unificação nacional e o desenvolvimento cultural da sociedade, a pe-
dagogia dos conteúdos colocava-se a favor de programas oficiais a 
serem desdobrados pelos professores [...] 

 

Assim, diante de duas propostas, as acima citadas, para a mudança cur-

ricular, que se apresentavam mais convergentes com as intenções do Estado, a “pe-

dagogia dos conteúdos” ganha mais destaque e, consequentemente, acaba gerando 

o que Moreira (2000, p. 2) esclarece: “Nessa perspectiva, aceitavam-se sem questio-

namento tanto a organização disciplinar como as próprias disciplinas escolares tradi-

cionais.”   

Talvez se possa encarar esta manifestação, mesmo que dentro da re-

forma curricular, possivelmente intencionada em superar abordagens mais tradicio-

nais, como uma evidência das influências destas tendências em território nacional. 

Para concluir esta análise, faz-se necessário informar que, na opinião 

ora formada o objetivo aqui buscado é expor que o entendimento sobre o que é “tra-

dicional” para as abordagens curriculares, se materializa porque estas se valem da 
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ideologia cientificista como ferramenta legitimadora de suas escolhas de conteúdo: 

uma tradição educativa que, ao tentar construir processos bem controlados do co-

meço ao fim, acaba reproduzindo a díspar distribuição de riquezas na sociedade. 

Algumas destas abordagens, ainda buscam, apenas, integrar as massas 

às linhas de produção de maneira passiva, enquanto outras, embora desenvolvendo 

a autonomia, somente o fazem dentro da lógica de cálculo e eficiência pragmática. 

Para o caminhar deste estudo, que tenciona debater as relações entre 

fundamentações epistemológicas e suas consequências políticas, é importante reto-

mar, mesmo que resumidamente, alguns pontos expostos acima.  

Todas as tendências mais tradicionais apresentadas por Tyler e Bobbit, 

assim como na liberal de Dewey, sofreram intensa influência do cientificismo, ou seja: 

de um sentimento de confiança muito forte nos valores e produtos da ciência, o que 

culminou em levar tais tendências a se aproximarem da epistemologia positivista, en-

carando o mundo como algo regido por leis, sejam elas naturais ou sociais, e o ser 

humano como agente capaz de se apropriar delas para melhor agir na realidade.  

Para ser coerente com estas leis, a pedagogia se tornou, quando sob 

este entendimento, mera ação objetiva, pois seu alvo não é a produção humana, re-

pleta de intenções mas, sim, algo que pode ser absorvido pelo sujeito, ao conhecer.  

Para a proposta liberal de Dewey, além desta postura positivista, tam-

bém prevalece o pragmatismo, pela crença de que o sujeito pode se apropriar do co-

nhecimento como produto do método científico; porém, isto sempre como indivíduo, 

nunca como coletivo, e só encarando problemas sociais como questões que não po-

dem desafiar a ordem social vigente.  

Todas estas posturas se distanciam de qualquer possibilidade de assu-

mir a desigualdade de poderes instituída, o que se reflete na educação das massas. 

Portanto, as tendências tradicionais nunca se apresentam como com-

promissadas com quaisquer intenções de transformação, emancipação ou libertação 

dos indivíduos, quando diante da ordem social desigual. 

1.2 Abordagens curriculares críticas e suas epistemologias 

Se as abordagens tradicionais do currículo tiveram, como contexto, a 

manutenção social para atingir o sucesso, as críticas, dado algumas ressalvas e no 

sentido oposto a esta manutenção, se posicionaram de outra forma.  
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Como é sabido, a década de 1960 foi intensa quanto aos movimentos e 

transformações sociais de alcance mundial: houve diversos posicionamento e enfren-

tamentos, tais como contracultura, direitos civis, feminista, busca pela liberação se-

xual, protestos contra a guerra do Vietnã nos Estados Unidos, entre diversas outras 

manifestações e bandeiras. 

Na Europa, principalmente na França, os movimentos estudantis e soci-

alistas se destacaram; também ganha importância, à época, o intenso volume de lutas 

pela independência nas colônias europeias, notadamente as africanas. 

Nas Américas, não foi diferente: confrontos armados e guerrilhas, movi-

mentos estudantis contra as ditaduras civis-militares... o Brasil ainda estava por ver 

suas horas mais obscuras na década seguinte, o que desembocou no processo de 

redemocratização, alcançada na década de 1980.  

É sobre este ambiente conturbado que Goodson (1997, p. 18) coloca:  

 

Uma grande parte dos estudos mais importantes, sobre o currículo 
como construção social, teve lugar nos anos sessenta e no início dos 
anos setenta. Tratou-se de um período de mudança e de instabilidade 
em todo o mundo ocidental, particularmente no mundo da educação, 
em geral, e no mundo do currículo, em especial. Nessa altura, o desa-
brochar da investigação curricular numa abordagem crítica foi encora-
jador e sintomático. O aparecimento de um campo de estudos sobre o 
currículo como construção social constituiu uma realidade nova e de 
grande significado. 

 

Diante deste quadro e assim como as lutas pelas transformações sociais 

citadas, os estudos sobre currículo desta época, chamados de originadores das abor-

dagens críticas, aparecem, concomitantemente, em diversos pontos do globo. 

É possível citar os que  vieram a se  tornar os mais importantes, sem 

intenção de hierarquizá-los: nos Estados Unidos, o “movimento de reconceptualiza-

ção”; na Inglaterra, a chamada “nova sociologia da educação”, com algum destaque 

para o sociólogo inglês Michael Young; quanto à França, não se pode esquecer os 

ensaios de Althusser, Bourdieu e Passeron, Baudelot e Establet e, para o Brasil, des-

tacam-se, principalmente, dois autores: na década de 1960: Paulo Freire e, mais tar-

diamente, Dermeval Saviani.  

Silva, T. (2010, p. 30) traz, em ordem cronológica, algumas obras funda-

mentais para a formatação das teorias sobre o currículo surgidas neste momento:  
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1970 Paulo Freire A pedagogia do oprimido 
   

“ Louis Althusser 
A ideologia e os aparelhos ideoló-
gicos de Estado 

   

“ 
Pierre Bourdieu e 
Jean-Claude Passeron 

A reprodução 

   
1971 Baudelot e Establet L´école capitaliste en France 

   
“ Basil Bernstein Class, codes and control, v.I 
   

“ 
Michel Young 

Knowledge and control: new direc-
tions for the sociology of education 

   

1976 
Samuel Bowles e  
Herbert Gintis 

Schooling in capitalist America 

   

“ 
William Pinar e 
Madeline Grumet 

Toward a poor curriculum 

   
1979 Michel Apple Ideologia e currículo 

  

 
Já próximo ao final da década de 1950, os americanos culparam os edu-

cadores, principalmente os “progressivistas”, pelo que eles acreditaram ser uma der-

rota na corrida espacial, pois a União Soviética, em plena Guerra Fria, lançou o pri-

meiro satélite artificial da Terra, em meados de 1957: o Sputnik.  

Esta então preocupante derrota, foi motivo suficiente para justificar a li-

beração de verbas federais para construir uma reforma curricular, dando infraestrutura 

para que novos programas, materiais, estratégias e propostas de formação docente, 

fossem construídos e aplicados.  

De maneira ampla, a intenção era trazer à tona a capacidade de redes-

coberta, a investigação e o pensamento de indução partindo do estudo dos conteúdos, 

o que deveria corresponder às estruturas das diferentes disciplinas curriculares. O 

resultado desta empreitada é comentado por Moreira e Silva (2008, p. 13): 

 

A ênfase na estrutura, bastante associada ao nome de Jerome Brun-
ner, levantou críticas (Apple, 1972; Kliebard, 1965) e parece não ter 
contribuído, de fato, para a revolução pedagógica que se pretendeu 
desenvolver a partir das propostas e reformas curriculares [...] ra-
cismo, desemprego, violência urbana, crime, deliqüência (sic), condi-
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ções precárias de moradia para os trabalhadores, bem como o envol-
vimento dos Estados Unidos na Guerra do Vietnã representaram mo-
tivo de vergonha para os que desejavam ver a riqueza americana mais 
bem distribuída [...] a revolta contra todos esses problemas levou a 
uma série de protestos e ao questionamento das instituições e dos 
valores tradicionais. 

 

Com decepções sociais acumuladas, o clima norte-americano começou 

a ficar agitado e, com isso, diversos movimentos ganharam força: a escola tradicional 

começou a ser duramente criticada, de forma que se aponta que mesmo para os filhos 

dos grupos dominantes, ela poderia ser opressiva, castradora e violenta.  

Era debatida a necessidade de transformá-la ou, então, encerrá-la, para 

que nova instituição, mais democrática, assumisse seu lugar. 

Tratando ainda deste contexto, Moreira e Silva (2008) dizem que, no iní-

cio dos anos 1970, uma onda de conservadorismo tomou conta do país, encabeçada, 

principalmente, pela posse de Nixon, que institucionalizou a guerra contra as drogas, 

entre outras posturas que, no seu entender, deveriam neutralizar os então movimen-

tos considerados, por esta onda conservadora, de “subversivos”.  

Nesta conjuntura, as tendências pedagógicas resumiam-se a três pers-

pectivas: ideias tradicionais, que defendiam a eficiência; ideias humanistas, que acre-

ditavam na liberdade na escola, e ideias mais utópicas, que demandavam o fim das 

escolas como conhecidas.  

Tais propostas não questionavam, de maneira radical, a ordem social 

nas quais estavam inseridas; muito menos, qual era a função que a escola desempe-

nhava nesta organização social desigual. Completam Moreira e Silva (2008, p. 14): 

 

Não é difícil compreender porque autores inconformados com as in-
justiças e as desigualdades sociais, interessados em denunciar o pa-
pel da escola e do currículo na reprodução da estrutura social e, ainda, 
preocupados em construir uma escola e um currículo afinados com os 
interesses dos grupos oprimidos passaram a buscar apoio em teorias 
sociais desenvolvidas principalmente na Europa para elaborar e justi-
ficar suas reflexões e propostas. 

1.2.1 A França e o “reprodutivismo”  

Na França, surge o ensaio, que soa quase como uma teoria crítica mais 

geral: Aparelhos ideológicos de Estado (Althusser, 1983), onde o autor atribui, tam-

bém à instituição escolar, a função social de aparelho reprodutor e multiplicador da 
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ideologia das classes dominantes, por reproduzir a ordem social capitalista através do 

conteúdo oficial, tanto de forma mais direta pelas disciplinas “sociais”, quanto de ma-

neira indireta, pelas disciplinas chamadas “técnicas”. 

Segundo ele, por este processo escolar ideológico, as classes domina-

das são direcionadas à aceitação passiva, subordinada e conformada com a ordem 

vigente, enquanto as dominadoras aprendem a comandá-las; é sobre esta visão que 

Silva, T. (2010, p. 32) se posiciona, quanto ao que viria a ser o centro dos problemas, 

segundo a análise marxista da escola: 

 

[...] buscar estabelecer qual é a ligação entre a escola e a economia, 
entre a educação e a produção. Uma vez que, na análise marxista, a 
economia e a produção estão no centro da dinâmica social, qual é o 
papel da educação e da escola nesse processo? Como a escola e a 
educação contribuem para que a sociedade continue sendo capita-
lista, para que a sociedade continue sendo dividida entre capitalistas 
(proprietários dos meios de produção), de um lado, e trabalhadores 
(proprietários unicamente de sua capacidade de trabalho), do outro? 
Althusser nos deu [...] um tipo de resposta: a escola contribui para a 
reprodução da sociedade capitalista ao transmitir, através das maté-
rias escolares, as crenças que nos fazem ver os arranjos sociais exis-
tentes como bons e desejáveis. 

 

Mas, comentando esta postura, cabe opinar: se ela está correta ao apon-

tar o importante papel da escola na luta de classes sob a ótica marxista, se equivoca 

ao colocar, mesmo que indiretamente, que toda a diversidade de pensamento das 

análises marxistas enfoca o papel social da educação enquanto mantenedora da or-

dem vigente; isto, porque não são poucas as críticas que o marxismo de Althusser, na 

sequência, sofreu da tradição crítica, como nota o próprio Silva, T. (2010, p. 36): 

 

Em seu conjunto, esses textos foram a base da teoria educacional crí-
tica que iria se desenvolver nos anos seguintes. Eles podem ter sido 
amplamente criticados e questionados na explosão da literatura critica 
ocorrida nos anos 70 e 80, sobretudo por seu suposto determinismo 
econômico, mas depois deles, a teoria curricular seria radicalmente 
modificada. 

 

Uma das críticas mais relevantes endereçada à obra de Althusser entre 

as marxianas, pode ser encontrada em Thompson (1981). As séries de observações 

apontadas sobre os limites do marxismo de Althusser, são importantes para enfrentar 

qualquer redução na pluralidade de análises marxistas que as abordagens críticas 
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possuem, e que podem passar despercebidas ao leitor, se lidas, apenas, diante da 

referência supracitada.  

Não tão distante da proposta de uma descrição sobre como a escola 

reproduz as desigualdades, porém sob abordagem mais sociológica – portanto, se 

afastando da marxista, mas ainda se valendo de metáforas econômicas – estão Bour-

dieu e Passeron (1975) com sua obra A reprodução.  

Segundo eles, a escola comete o que os autores chamam de violência 

simbólica dupla, pois, mesmo se afirmando como ambiente democrático de dissemi-

nação de conhecimento, reproduz a sociedade desigual; mas, nega ter este papel; por 

isso, duplamente violenta. Como se dá isso? Comenta Silva, T. (2010, p. 34): 

 

[...] contrariamente a outras análises críticas, a escola não atua pela 
inculcação da cultura dominante às crianças e jovens das classes do-
minadas, mas, ao contrário, por um mecanismo que acaba por funcio-
nar como um mecanismo de exclusão. O currículo da escola está ba-
seado na cultura dominante: ele se expressa na linguagem dominante, 
ele é transmitido através do código cultural dominante. As crianças das 
classes dominantes podem facilmente compreender esse código, pois 
durante toda sua vida elas estiveram imersas, o tempo todo, nesse 
código. Esse código é natural para elas. Elas se sentem à vontade no 
clima cultural e afetivo construído por esse código. É o seu ambiente 
nativo. Em contraste, para as crianças e jovens das classes domina-
das, esse código é simplesmente indecifrável [...] resultado é que as 
crianças e jovens das classes dominantes são bem-sucedidas na es-
cola, o que lhes permite o acesso aos graus superiores do sistema 
educacional.  

 

Desta forma a escola, ao valorizar a cultura que as crianças das classes 

dominantes adquiriram em seus círculos sociais informais, mas rejeitando a cultura 

daquelas advindas das classes dominadas, se mostra como instituição que determina 

a reprodução das desigualdades de possibilidades, mesmo quando se proclama como 

equalizadora de oportunidades sociais.  

Para os pesquisadores ora mencionados, a solução para encerrar este 

ciclo, seria expor e enfrentar tais problemas, não apenas trocar as culturas do currículo 

substituindo a do dominante pela do dominado; isto, em acordo com Silva, T. (2010), 

seria aplicar o que eles chamaram de pedagogia racional. 

 

O que Bourdieu e Passeron propõem, através do conceito de pedago-
gia racional, é que as crianças dominadas tenham uma educação que 



45 
 

 

 

lhes possibilite ter – na escola – a mesma imersão duradoura na cul-
tura dominante que faz parte – na família – da experiência das crian-
ças das classes dominantes. Fundamentalmente, sua proposta peda-
gógica consiste em advogar uma pedagogia e um currículo que repro-
duzam, na escola, para as crianças das classes dominadas, aquelas 
condições que apenas as crianças das classes dominantes têm na fa-
mília. (SILVA, T., 2010, p. 36) (itálico no original)  

 

Para Saviani (1983), ambas as perspectivas têm limites, no que diz res-

peito a questão curricular: no caso da afirmação de que a escola seria um “aparelho 

ideológico de estado”, é possível que Althusser aponte a educação como, também, 

mais um terreno onde se manifesta a luta de classes; porém, ele coloca tanto peso na 

dominação da classe burguesa, que fica difícil acreditar que há uma luta de classes 

possível e emancipadora.  

Já na leitura sociológica de Bourdieu e Passeron, há o pressuposto de 

que a classe dominante construiu, historicamente, um poder tão irreversível aparen-

temente, que se torna superficial qualquer tentativa da classe dominada desafiar tal 

poder; o que torna impossível qualquer tentativa de luta de classes. 

1.2.2 Os britânicos e a nova sociologia da educação 

Na Inglaterra, de maneira um pouco tardia em relação à norte-ameri-

cana, o debate sobre o currículo surge, principalmente, após a metade do século XX.  

Em acordo a Moreira e Silva (2008), ao passo que os professores eram 

os responsáveis pelos estudos no campo do currículo nos EUA, na Inglaterra foram 

os sociólogos que construíram a temática, dando origem, assim, ao que veio a ser a 

Nova Sociologia da Educação (NSE); isto, de maneira próxima ao que Apple (1982; 

2006) propôs: uma “sociologia do conhecimento” escolar.  

Segundo Moreira e Silva (2008, p. 19), 

 

A partir dos anos sessenta, o intenso desenvolvimento da Sociologia 
da Educação pode ser atribuído aos seguintes fatores: (a) mudanças 
na formação de professores, cujo curso passou de três para quatro 
anos, incluindo-se a disciplina em pauta nos conteúdos do ano adicio-
nal; (b) criação de cursos de pós-graduação de Sociologia da Educa-
ção; (c) oferecimento de cursos da disciplina na Open University para 
professores formados; e (d) concessão de recursos para pesquisas de 
bolsas para estudos pós-graduados pelo Conselho de Pesquisa em 
Ciência Social (Young, 1984) 
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Note-se que a NSE constitui-se na primeira corrente sociológica real-

mente direcionada para o estudo do currículo.  

Uma das grandes obras deste movimento tem sido considerada Kno-

wledge and control: new directions for the sociology of education (YOUNG,1971), na 

qual há criteriosa reunião de artigos de autores diversos, entre os quais se destacam 

Basil Bernstein, Neil Keddie, Pierre Bourdieu e Geoffrey Esland.  

Na mesma esteira está o que ainda viria a se tornar um clássico para a 

sociologia do currículo: o artigo escrito pelo próprio Young (1971) na obra acima men-

cionada, An approach to the study of curricula as socially organized knowledge.  

Sobre o tema, aponta Moreira e Silva (2008, p. 20): 

 

[...] ainda que poucas análises dessa abordagem, bem como reduzido 
número de artigos de Young tenham sido trazidos e publicados entre 
nós, foi considerável a influência da NSE no desenvolvimento inicial e 
nos rumos posteriores da Sociologia do Currículo, tanto na Inglaterra 
como nos Estados Unidos. Suas formulações têm constituído referên-
cia indispensável para todos os que se vêm esforçando por compre-
ender as relações entre os processos de seleção, distribuição, organi-
zação e ensino dos conteúdos curriculares e a estrutura de poder do 
contexto social inclusivo. 

 

Assim, mesmo sem grande divulgação em território nacional, tais formu-

lações têm sido referências, ao longo dos anos, para diversos autores que têm a in-

tenção de trabalhar as abordagens críticas, na busca de compreender as relações 

entre currículo, conhecimento e controle social. 

1.2.3 O movimento da “Reconceituação”: Michael Apple e Henry Giroux 

É em 1973 que vem a primeira resposta à persistência da abordagem 

tradicional enquanto dominante: uma pluralidade de pesquisadores em currículo for-

matam uma conferência na Universidade de Rochester, que veio a dar início a várias 

tentativas de “reconceituação” do campo.  

Por mais que houvesse diferenças entre tais pesquisadores, era unâ-

nime a rejeição da então tendência curricular dominante, pelo menos quanto à crítica 

sobre sua qualidade instrumental e sua pretensão apolítica e ateórica; nesta perspec-

tiva, abordagens como comportamentais e empiristas eram excluídas.  

Neste momento, os “reconceitualistas” estavam divididos em duas gran-

des correntes, conforme apontam Moreira e Silva (2008, p.15): 
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Duas grandes correntes desenvolveram-se a partir da conferência: (a) 
uma associada às Universidades de Wisconsin e Columbia, mais fun-
damentada no neomarxismo e na teoria crítica, cujos representantes 
mais conhecidos no Brasil são Michael Apple e Henry Giroux; e (b) 
outra associada à tradição humanista e hermenêutica mais presente 
na Universidade de Ohio, cujo principal representante pode ser consi-
derado William Pinar. 

 

No final da década de 1970, novas tendências auxiliaram na diversidade 

do campo do currículo, dando ênfase à análise e compreensão de outros pontos; den-

tre os “reconceitualistas”, os autores associados à orientação neomarxista, foram pre-

cursores, nos Estados Unidos, do que, mais tarde, foi alcunhado “Sociologia do Cur-

rículo”: esta, se voltava a observar e descrever as relações entre o currículo e estru-

turas sociais, tais como cultura, poder, ideologia e controle social.  

A preocupação norteadora desta corrente, era compreender a favor de 

quem o currículo trabalha, e como direcioná-lo a trabalhar a favor dos grupos e classes 

oprimidos. Quanto a isso, opina Moreira e Silva (2008, p. 16): 

 
Para isso, discute-se o que contribui, tanto no currículo formal como 
no currículo em ação e no currículo oculto, para a reprodução de de-
sigualdades sociais. Identificam-se e valorizam-se, por outro lado, as 
contradições e as resistências presentes no processo, buscando-se 
formas de desenvolver seu potencial libertador. 

 

Dentre os autores de origem marxista, cabe destacar Michael Apple, teó-

rico norte-americano que parte das críticas radicais de Althusser e Bourdieu contra a 

educação dita liberal, no que se valem de autores que desenvolveram teorização crí-

tica social mais ampla, entre os quais o marxista britânico Raymond Williams, que tem 

enfoque mais regular nas questões relacionadas a currículo e a conhecimento formal. 

Silva, T. (2010, p. 45) opina: 

 

Apple toma como ponto de partida os elementos centrais da crítica 
marxista da sociedade. A dinâmica da sociedade capitalista gira em 
torno da dominação de classe, da dominação dos que detêm o con-
trole da propriedade dos recursos materiais sobre aqueles que pos-
suem apenas sua força de trabalho. Essa característica da organiza-
ção da economia na sociedade capitalista afeta tudo aquilo que ocorre 
em outras esferas sociais, como a educação e a cultura, por exemplo. 
Há, pois, relação estrutural entre economia e educação, entre econo-
mia e cultura.  Nos termos da terminologia introduzida por autores 
como Bernstein e Bourdieu, há vínculo entre a reprodução cultural e 
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reprodução social. Mais especificamente, há uma clara conexão entre 
forma como a economia está organizada e a forma como o currículo 
está organizado. 

 

Uma notável diferença entre este autor marxista e Althusser, por exem-

plo, este também marxista, é que, para aquele, a relação que há entre economia e 

currículo não é simples, direta, determinante; Apple opina que a leitura rasa, mecâ-

nica, sobre as possíveis correlações entre a produção da vida material e a educação, 

precisam ser mais aprofundadas. Eis como Silva, T. (2010, p. 45-46) aborda o tema: 

 

[...] não é suficiente postular um vínculo entre, de um lado, as estrutu-
ras econômicas e sociais mais amplas e, de outro, a educação e o 
currículo. Esse vínculo é mediado por processos que ocorrem no 
campo da educação e do currículo e que são ali ativamente produzi-
dos. Ele [o currículo] é mediado pela ação humana. Aquilo que ocorre 
na educação e no currículo não pode ser simplesmente deduzido do 
funcionamento da economia.  

 

Outro destaque na teorização que Apple faz do currículo, é a importância 

atribuída ao processo de distribuição do conhecimento oficial, realizado pela escola: 

em sentido oposto à hipótese que aponta o ambiente escolar como transmissor e dis-

tribuidor de conhecimentos produzidos em outro lugar, 

 

Apple, entretanto, concede um papel igualmente importante à escola 
como produtora de conhecimento, sobretudo daquilo que ele chama 
de “conhecimento técnico” [...] na medida em que os requisitos de en-
trada na universidade pressionam os currículos dos outros níveis edu-
cacionais, esses currículos refletem a mesma ênfase no “conheci-
mento técnico”. É esse tipo de conhecimento que acaba sendo visto 
como tendo prestígio, em detrimento de outras formas de conheci-
mento, como o conhecimento estético e artístico, por exemplo. Trata-
se de mais um dos mecanismos pelos quais o currículo se liga com o 
processo de reprodução cultural e social. (SILVA, T., 2010, p. 48) 

 

Concluindo, Silva, T. (2010, p. 49) resume a tendência do currículo crítico 

em Apple: “[...] o currículo não pode ser compreendido – e transformado – se não 

fizermos perguntas fundamentais sobre suas conexões com as relações de poder”. 

Ainda sobre a “Sociologia do Currículo” denunciar, nos Estados Unidos, 

as perspectivas tecnicistas do currículo dominante, surge Henry Giroux, buscando 

fundamentação epistemológica em formulações da Escola de Frankfurt, com o que 
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constrói uma obra inicialmente pautada em apontar os principais problemas da racio-

nalidade administrada, técnica e utilitária, fortemente presente em tais documentos.  

Diferente de Apple, que se fundamenta, principalmente, em Gramsci, Gi-

roux se apoia na “Teoria Crítica” de Adorno, Horkheimer e Marcuse, o que possui a 

qualidade de evitar leituras mais mecânicas associadas ao “marxismo-vulgar”. 

Giroux não desenvolveu críticas apenas sobre as perspectivas tradicio-

nais e as “reprodutivistas”, mas, também, a outra vertente, que surgiu do movimento 

“reconceitualista”: a fenomenológica.  

Ele não só intencionava  apontar falhas, mas, também, sugerir caminhos 

capazes de superar tais problemas; é com este intuito que, entre os principais concei-

tos apresentados por ele, está o da resistência; de acordo com Silva, T. (2010, p. 53), 

 

Giroux esteve preocupado, nessa fase inicial, em apresentar uma al-
ternativa que superasse o pessimismo e o imobilismo sugeridos pelas 
teorias da reprodução. Contra a dominação rígida das estruturas eco-
nômicas e sociais sugeridas pelo núcleo “duro” das teorias críticas da 
reprodução, Giroux sugere que existem mediações e ações no nível 
da escola e do currículo que podem trabalhar contra os desígnios do 
poder e do controle. A vida social em geral e a pedagogia e o currículo 
em particular não são feitos apenas de dominação e controle. Deve 
haver um lugar para a oposição e a resistência, para a rebelião e sub-
versão.  

 

Cabe notar que Silva, T. (2010) utiliza o termo “nessa fase inicial”, o que 

aponta que ele enxerga, em Giroux, fases distintas; porém, para as abordagens críti-

cas do currículo, é esta a fase que se mostra mais significativa: isto, até porque em 

trabalho posteriores, Giroux amplia sua análise para além da educação, passando a 

focar temas como a cultura popular, com fundamentos epistemológicos do pós-mo-

dernismo e do pós-estruturalismo, embora limitadamente. 

Uma lição importante com potencial, segundo se depreende de Giroux, 

para transformar a realidade, parece ser a lição inicial que Giroux traz, ou seja: se-

gundo ele, por mais que exista uma estrutura burocrática rígida, que tenta impedir 

qualquer possibilidade de atuação de resistência dentro dos espaços formais da edu-

cação, é impossível que todas as lacunas inevitavelmente existentes no processo, 

sejam minuciosamente controladas.  

Portanto, há por onde resistir dentro destes espaços; provavelmente, 
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esta é a contribuição mais significativa do conceito de resistência, porque este con-

ceito tem, por certo, demasiada importância para a construção de um corpo teórico 

robusto, que busque uma perspectiva pedagógica radical, crítica, associada à função 

de desvelamento ideológico e denúncia da dominação, com possibilidades concretas 

de emersão crítica dos dominados, quando da leitura ocultadora da sua dominação. 

Para Giroux (1986, p. 149), 

 

O que deve se insistir é em que não se pode permitir que o conceito 
de resistência se torne uma categoria indiscriminadamente pendurada 
em qualquer expressão de “comportamento de resistência”. Pelo con-
trário, deve-se tornar um construto analítico e um modo de investiga-
ção que contenha um momento de crítica e uma sensibilidade em po-
tencial para seus próprios interesses, isto é, um interesse no aumento 
de consciência radical e na ação crítica coletiva. 

 

Em conjunto, cabe apontar que, mesmo filiados a vertentes distintas do 

marxismo, Apple e Giroux, ainda assim, apresentam regularidades em suas propos-

tas, principalmente quanto à epistemologia: para ambos, o mundo é produção hu-

mana, sempre dialético e complexo, nunca natural e determinado e, segundo eles, o 

ser humano é entendido como capaz de produzir a si mesmo ao produzir o mundo, 

vive para melhor sobreviver e, através de sua capacidade de realizar a práxis, age e 

reflete sobre sua ação material, com o que produz ações capazes de transformar o 

mundo natural e social em algo humanizado, eliminando sofrimentos desnecessários, 

como a exploração do ser humano pelo ser humano.  

Por isto que, para estes autores, a relação do sujeito com o objeto sem-

pre se dá permeada por uma realidade simbólica, social e material, resultado da pro-

dução humana; daí que nunca é neutra, nunca é essencialmente descritiva. 

1.2.4 A proposta pedagógica de Dermeval Saviani 

Prosseguindo, é importante ressaltar Saviani como construtor de outra 

abordagem pedagógica, agora no Brasil; isto porque, se inegavelmente ele se apro-

pria do campo do currículo crítico para construir suas teses, também retoma a obra 

de Antonio Gramsci, quanto ao enfoque no conceito de hegemonia.  

Parece que a ideia original deste autor não era elaborar qualquer ten-

dência curricular; porém, ao começar a construção de sua obra, esbarrou, constante-

mente, em tópicos pertinentes ao campo dos estudos curriculares, o que leva Silva, 
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T. (2010, p. 63) a opinar que, 

 
[...] para Saviani, a tarefa de uma pedagogia crítica consiste em trans-
mitir aqueles conhecimentos universais que são considerados como 
patrimônio da humanidade e não dos grupos sociais que deles se 
apropriaram. Saviani crítica tanto as pedagogias ativas mais liberais 
quanto a pedagogia freireana por enfatizarem não a aquisição do co-
nhecimento, mas os métodos de sua aquisição. 

 

Há, aqui, clara preocupação com o conteúdo da prática de ensino-apren-

dizagem escolar; portanto, um legítimo tópico de discussão do campo de estudos cur-

riculares.  

Continua Silva, T. (2010, p. 63): “há, na teorização de Saviani, uma evi-

dente ligação entre conhecimento e poder [que] limita-se [...] a enfatizar o papel do 

conhecimento na aquisição e fortalecimento do poder das classes subordinadas”. 

Esta postura parece um tanto distante do que se discutiu até então nas 

supra abordadas perspectivas de currículo crítico, ou seja: a noção do vínculo entre 

conhecimento oficial e controle social. 

Fica a impressão de que, para Saviani, há uma potencialidade liberta-

dora na aquisição do conhecimento oficial, que ele chama de “patrimônio da humani-

dade” ou de “conhecimentos universais”, desde que se consiga alcançar as classes 

dominadas, com qualidade.  

Neste sentindo, Saviani (1983, p. 34) afirma que 

 

Do ponto de vista prático, trata-se de retomar vigorosamente a luta 
contra a seletividade, a discriminação e o rebaixamento do ensino das 
camadas populares. Lutar contra a marginalidade através da escola 
significa engajar-se no esforço para garantir aos trabalhadores um en-
sino da melhor qualidade possível nas condições históricas atuais. O 
papel de uma teoria crítica da educação é dar substância concreta a 
essa bandeira de luta de modo a evitar que ela seja apropriada e arti-
culada com os interesses dominantes.  

 

Assim, a proposta crítica de Saviani, por mais que se interesse em rom-

per com as abordagens tradicionais, que valorizavam, de maneira técnica, os conteú-

dos oficiais, embora de maneira diferente, também os aprecia; o chamado “patrimônio 

da humanidade” carrega, para ele, potencial libertador que, a partir do momento em 

que a classe subordinada o domine, dominará os códigos que mascaram a realidade 

opressora em que vive, podendo, assim e com discernimento, buscar sua superação. 



52 
 

 

 

Na continuidade de seu estudo, Silva, T. (2010, p. 63) opina: 

 

No contexto das teorias pós-estruturalistas mais recentes, que assina-
lam, seguindo Foucault, um nexo necessário entre saber e poder, a 
teorização curricular de Saviani parece visivelmente descolada. No li-
mite, excetuando-se uma evidente intenção crítica, é difícil ver como a 
teoria curricular da chamada “pedagogia dos conteúdos” possa se dis-
tinguir de teorias mais tradicionais do currículo. 

 

Parece importante esclarecer que Silva T. (2010), ao classificar a pro-

posta de Saviani como “pedagogia dos conteúdos”, possivelmente incorre em erro: 

isto porque foi Libâneo quem, em 1987, trouxe uma proposta curricular denominada 

“pedagogia crítico-social dos conteúdos”, que gerou, após adquirir certa popularidade, 

a confusão que culminou em grupos de professores dando, à proposta de Saviani, 

nome reduzido da proposta de Libâneo, apenas retirando o “crítico-social”.   

Neste sentido, é o próprio Saviani (2006, p. 73) quem informa que 

 

Quando Libâneo estava para publicar seu livro, utilizando a denomi-
nação pedagogia crítico-social dos conteúdos, ficou sabendo da de-
nominação “pedagogia histórico-crítica” criada por mim. Disse-me en-
tão que esta era exatamente a denominação que estava buscando, e 
chegou a pensar em utilizá-la no livro. Mas eu considerei secundária 
a questão do nome, pois o mais importante era difundir a proposta. A 
fixação do nome mais adequado dependeria das reações suscitadas. 
Então, não me opus a que ele empregasse a sua denominação. 
Mesmo a expressão “pedagogia dos conteúdos” não é totalmente re-
jeitável. A questão dos métodos está presente na palavra pedagogia. 
Acontece que as expressões se difundem e no final você fica com for-
mas sem conteúdos. É por isso que se fala em pedagogia sem estar 
atento ao significado da palavra. Há uma fetichização, uma reificação 
dos conceitos. A vantagem da denominação “pedagogia histórico-crí-
tica” é que não se predetermina o sentido. Se você não entende o que 
é “histórico” ou “crítica”, vai tentar inteirar-se do significado daquilo que 
lhe escapa, lendo e estudando os representantes da concepção. O 
problema da denominação “pedagogia dos conteúdos” é a ressonân-
cia que ela traz, dando margem a uma interpretação na linha de uma 
volta à pedagogia tradicional, ou de uma recuperação dessa proposta. 

 

Daí que se entende que Silva T. (2010) se engana ao denominar a pe-

dagogia proposta por Saviani, que é histórico-crítica e não dos conteúdos, pois é pos-

sível notar que as tendências inspiradas naquelas se esforçam por combater estas, 

que são tradicionais. Quanto a isto, comenta Malanchen (2014, p. 208-209): 
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[...] um dos desafios a serem enfrentados pela Pedagogia Histórico-
Crítica na atualidade é o de propor currículos escolares que expres-
sem da forma mais consciente e sistematizada possível, aquilo que 
estava contido de forma limitada e contraditória no currículo da escola 
elementar tradicional, ou seja, a concepção do ser humano como um 
ser que se autoconstrói no processo histórico de transformação da re-
alidade objetiva. Considerando-se a educação escolar desde a educa-
ção infantil até o ensino superior, os currículos escolares poderiam ser 
pensados como um processo de progressiva explicitação e complexi-
ficação dessa concepção de mundo. 

 

Ela prossegue, abordado a relação entre pedagogia histórico-crítica e 

currículo: 

[...] um currículo pensado a partir da Pedagogia Histórico-Crítica, [...], 
pode ser disciplinar, mas com a concepção de mundo do materialismo 
histórico e dialético, devendo propor a articulação das disciplinas a 
partir do elemento fundante do ser humano e de todo o conhecimento 
produzido, que é o trabalho. (MALANCHEN, 2014, p. 210)  

 

O debate sobre o caráter crítico das propostas que, possivelmente, per-

tençam aos campos curriculares, geralmente não é breve, na obra de Saviani. Porém, 

o escopo desta pesquisa não permite o aprofundamento que seria recomendado, de 

onde fica, como sugestão ao eventual leitor, que busque as obras mais recentes deste 

autor, com o que, talvez, se sinta auxiliado ao percorrer o caminho até aqui seguido, 

que permitiu o desenvolvimento do que, acima, está apresentado. 

1.2.5 Análise sobre as abordagens críticas 

Talvez caiba, ao final deste tópico, fazer, de maneira breve, um comen-

tário sobre a epistemologia das abordagens críticas: isto porque, como elas se confi-

guram de maneira diversa, e se valem de tendências plurais, parece interessante des-

tacar os objetivos mais regulares entre elas.  

As abordagens críticas, como regularidade última, surgiram junto ao con-

texto que permitiu alavancar sua capacidade de divulgação, porque eram emergên-

cias em seu tempo: todas elas, por mais que apresentassem perspectivas distintas, 

tinham a missão de denunciar os problemas e funções sociais que as abordagens 

tradicionais carregavam em si.  

Daí que, durante este processo, o campo de pesquisa sobre o currículo 

viu-se muito incrementado: vertentes mais sociológicas ajudaram a desvelar, as rela-

ções que o conteúdo do currículo e o saber escolar, tinham com as estruturas sociais, 
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culminando com a reprodução das mesmas.  

Houve, também, as que não se reduziram ao campo da descrição, mas, 

indo além, prescreveram caminhos passíveis de apontar superações dos problemas 

apontados. 

Com a denúncia do “reprodutivismo”, através de análises marxistas na 

função social da escola, surgem intenções político-pedagógicas claras de tentar re-

mover o pano que encobre o funcionamento da realidade social, que naturaliza as 

injustiças sociais causadas pela ordem vigente.  

Portanto, a epistemologia destas propostas funciona para além da neu-

tralidade e das leis universais do cientificismo: encara a realidade como produção hu-

mana, fortemente relacionada com seu contexto, suas disputas e a distribuição de 

poderes desiguais.  

Para elas, o sujeito sempre está em contato com o objeto, seja pela his-

tória ou pela cultura, e o encontro de ambos se dá em meio social, cultural e econô-

mico, visão que faz com que, por trás destas abordagens, apareça forte alinhamento 

com a tentativa de superação da ordem social injusta, para o que são sugeridos diver-

sos caminhos, na busca da emancipação dos sujeitos frente à desigualdade social. 

Há outro ponto a ser comentado: é pertinente a crítica que aponta que, 

ao encerrar o tópico anterior, mesmo levando em consideração os limites deste es-

tudo, soou estranho praticamente não citar Paulo Freire e sua pedagogia libertadora, 

no debate sobre as abordagens críticas.  

Portanto, é necessário esclarecer que, a partir das intenções do pro-

blema desta pesquisa, restou evidente que seria necessário criar, ao menos, um tó-

pico em separado, para dedicar-se à abordagem freireana neste debate: não por que 

ela traz, em si, a objetividade última no sentido de abordagem crítica curricular, mas, 

sim, por compor um dos pontos centrais do debate que se pretende neste estudo. 

É o que se faz, a seguir. 

1.3 A abordagem curricular freireana 

Algumas questões devem ser colocadas primeiramente, mesmo que de 

maneira breve, com o intuito de ajudar na compreensão dos caminhos oferecidos pela 

proposta pedagógica de Paulo Freire.  
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Portanto, torna-se relevante trazer o contexto em que ocorreu a produ-

ção de suas obras, o que poderá permitir que se perceba o que era latente naquela 

realidade, e que, possivelmente, tenha forte relação com o desdobramento de suas 

teses.  

O pernambucano Paulo Freire, portanto nordestino, verifica, aos quase 

quarenta anos de idade, que a região nordeste do Brasil, no início da década de 1960, 

permanece profundamente à mercê da pobreza, o que o leva a cunhar, em 1987, o 

termo “cultura do silêncio”. 

Esta é entendida como a incapacidade adquirida e fixada no inconsci-

ente coletivo, que impõe, nos indivíduos, uma consciência servil, sujeitada, submissa, 

oprimida, que perde a potencialidade de transformar a realidade e de se tornar dona 

de sua história possível, por entendê-la como colocada de maneira imutável, fatalista.  

Nota, ainda, que esta realidade se apoia, pesadamente, em alarmantes 

níveis de analfabetismo: em acordo a Ferraro e Kreidlow (2004), índices de 61,7% a 

72,6%, o que varia em acordo ao Estado pesquisado (DEMARTINI, 2015). (creio que 

a informação fica vaga e falha, caso não se informe, explicitamente, a que ano/período 

estes índices se referem.) 

Freire percebe que esta cultura determina a coexistência, contraditória e 

dialética, entre opressores e oprimidos, opostos desumanizados que convivem no 

mesmo contexto, graças à maneira com a qual a ordem social reproduz os interesses 

da classe dominante, que mantém sua hegemonia (FREIRE, 1987). 

Portanto, em um mundo social mediador que está permeado por interes-

ses de classes, em que uma é dominante e produz um processo educativo que não 

traz oportunidades para os educandos construírem sua leitura crítica do mundo, ele 

constata a presença, atuante, da relação de poder desigual que, se ignorada pelo 

educador, provavelmente o impeça de desenvolver qualquer compreensão crítica, o 

que ele considera imperativo para a transformação social. 

 Isto porque a proposta educativa então dominante, ao se intencionar 

politicamente de maneira síncrona com a classe que a produz, somente servia àque-

les que estão no poder, marginalizando todos os outros – os dominados e oprimidos 

– e os condenando à deriva conflituosa produzida por esta realidade historicamente 

construída.  

Surge, daí, a emergência da noção política sobre o “que fazer” educativo 
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quanto aos objetivos da metodologia libertadora, à clareza dos alvos no nível de cons-

ciência em que se encontra este conflito de classes na sociedade (FREIRE, 2007).  

Segundo ele, para superar esta situação opressora e imersiva, quanto 

mais dedicadas forem as ações e reflexões educativas, maior a chance de efetivação 

delas, de maneira que, unicamente através de uma práxis verdadeira e ainda segundo 

ele, se torna possível transpor as barreiras desta realidade, aparentemente imutável.  

Então, a práxis se torna imprescindível na busca da superação das evi-

denciáveis contradições socioculturais opressoras da realidade, levando à busca de 

um caminho para atingir a conscientização; isto porque tais momentos simplesmente 

não podem se dar fora da ação-reflexão-ação do ser humano no mundo.  

A partir deste momento, a práxis em Freire passa a ter, como objetivo, a 

a formação dos educandos, de forma a desenvolver intenções concretas e conscien-

tes na busca da transformação da sociedade. Assim traz Freire (1987, p.21): 

 
Neste sentido, em si mesma, esta realidade é funcionalmente domes-
ticadora. Libertar-se de sua força exige, indiscutivelmente, a emersão 
dela, a volta sobre ela. Por isto é que, só através da práxis autêntica, 
que não sendo “blablablá”, nem ativismo, mas ação e reflexão, é pos-
sível fazê-lo. 

 

Com isto em vista, ele aponta que o caminhar praxiológico que culmina 

na transformação da realidade, deve se dar no encontro de seres humanos com sua 

comunicação, conversação esta estabelecida pelo diálogo crítico e libertador: cabe 

ressaltar que este é um ponto epistemológico culminante para esta proposta pedagó-

gica, pois, como traz Freire (1983, p.45), 

 
O sujeito pensante não pode pensar sozinho; não pode pensar sem a 
co-participação de outros sujeitos no ato de pensar sobre o objeto. 
Não há um “penso”, mas um “pensamos”. É o “pensamos” que esta-
belece o “penso” e não o contrário. Esta co-participação dos sujeitos 
no ato de pensar se dá na comunicação. O objeto, por isso mesmo, 
não é incidência terminativa do pensamento de um sujeito, mas o me-
diatizador da comunicação. 

 

Portanto, é esta comunicação entre os sujeitos sobre o objeto “mediati-

zador” que, quando ganha sentido, se humanizador, pode alcançar o diálogo da práxis 

autêntica. Por isto, Freire (1987, p. 29) propõe que  

 
O diálogo crítico e libertador, por isto mesmo que supõe a ação, tem 
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de ser feito com os oprimidos, qualquer que seja o grau em que esteja 
a luta por sua libertação. Não um diálogo às escâncaras, que provoca 
a fúria e a repressão maior do opressor. 

 

Neste sentido dialógico proposto, a educação pode, então, superar a di-

cotomia que há entre o ser humano e o mundo, o que permite atingir, através do ca-

minho da práxis, a tomada de consciência da realidade, exercendo sua transformação. 

Para Freire (1987, p. 17-21), 

 
[...] qualquer esforço de educação popular [...] deve ter, pelas razões 
até agora analisadas, um objetivo fundamental: através da problema-
tização do homem-mundo ou do homem em suas relações com o 
mundo e com os homens, possibilitar que estes aprofundem sua to-
mada de consciência da realidade na qual e com a qual estão. Assim, 
sendo o homem um ser da práxis, que, por meio desta se relaciona 
com o mundo, portanto, marcado pelas ações que exerce, este ho-
mem, [...] atuando, transforma; transformando, cria uma realidade que, 
por sua vez, “envolvendo-o”, condiciona sua forma de atuar. Não há, 
por isto mesmo, possibilidade de dicotomizar o homem do mundo, pois 
que não existe um sem o outro. 

 

Então comunicação, enquanto diálogo verdadeiro, portanto, não é qual-

quer conversa, mas, sim, a realidade concreta como conteúdo problemático, o que se 

torna diferente da proposta educativa como a de um projeto de extensionista.  

Há, em uma das obras escolhidas para embasar este estudo, uma aná-

lise mais profunda do papel da educação em um processo comunicativo e não exten-

sivo, e que foi produzido por Freire (1983) no momento em que estudava as relações 

daqueles que detêm o conhecimento técnico e realizam a extensão à população cam-

pesina chilena, na construção da sua reforma agrária.  

Fica evidente, nesta obra, que há a necessidade latente de diferenciar 

comunicação e extensão, pois, no primeiro conceito, surge a congruência político-pe-

dagógica de objetivos, o que não é outra senão a de colocar o ser humano na ação 

consciente que ele realiza, para transformar seu mundo. 

No caso ora sob análise, a ação educativa do agrônomo, detentor do 

conhecimento técnico, se alinha à ação educativa do professor na questão da oposi-

ção político-pedagógica entre extensão e comunicação.  

Como já citado, a comunicação se situa ao lado da práxis dialógica, de 

maneira distinta da extensão, onde prolifera a leitura tecnicista da realidade, através 

do conhecimento científico, valorizado em si. 
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Em outras palavras: extensão é a prática educativa de estender algo a 

alguém, como valores morais e conhecimento científico; na sequência, aparece o su-

jeito da prática, que estende a um sujeito-objeto, o campesino, um conhecimento; mas 

isto, de maneira autoritária e messiânica, como se houvesse um ser superior que foi 

construído por sua formação técnica, e que entrega a salvação a um ser inferior, ex-

cluído por sua ausência nos centros de formação.  

Assim discorre Freire (1983, p. 13): 

 

Parece-nos, entretanto, que a ação extensionista envolve, qualquer 
que seja o setor em que se realize, a necessidade que sentem aqueles 
que a fazem, de ir até a “outra parte do mundo”, considerada inferior, 
para, à sua maneira, “normalizá-la”. Para fazê-la mais ou menos se-
melhante a seu mundo. Daí que, em seu “campo associativo”, o termo 
extensão se encontre em relação significativa com transmissão, en-
trega, doação, messianismo, mecanicismo, invasão cultural, manipu-
lação. E todos esses termos envolvem ações que, transformando o 
homem em quase “coisa”, o negam como um ser de transformação do 
mundo. 

 

Fica claro, então, que uma proposta pedagógica fundamentada pela 

compreensão do processo educativo como de extensão, não pode ter qualidade me-

todológica que interesse a uma proposta libertadora; isto posto, Freire (1987) denun-

cia esta prática, que se consolida pela construção histórica de uma expressão sobre 

os interesses da classe dominante, que denomina “educação bancária”. 

Esclarecendo: esta a educação em que a relação é vitalmente narradora, 

sendo o educador, como agente, o sujeito da prática de narrar; o objetivo desta prática 

é “depositar” valores e conhecimentos da classe dominante na cabeça dos educandos 

que, coisificados, recebem conteúdos, por vezes despedaçados, sem conexão com a 

realidade; portanto, são conteúdos que, além de alienados, são alienantes. Segundo 

Freire (1987, p .34), 

 

Na medida em que esta visão “bancária” anula o poder criador dos 
educandos ou o minimiza, estimulando sua ingenuidade e não sua cri-
ticidade, satisfaz aos interesses dos opressores: para estes, o funda-
mental não é o desnudamento do mundo, a sua transformação.  

 

Neste sentido, este autor também entende que não se muda a cara da 

escola por portarias, documentos que, produzidos por uma dúzia de iluminados para, 
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então, serem aplicados nela; daí, não poupa esforços para produzir uma crítica con-

tundente, que expõe a raiz do problema desta educação tradicional. Continua Freire 

(1987, p. 34): 

 

Não é de estranhar, pois, que nesta visão “bancária” da educação, os 
homens sejam vistos como seres da adaptação, do ajustamento. 
Quanto mais se exercitem os educandos no arquivamento dos depó-
sitos que lhes são feitos, tanto menos desenvolverão em si a consci-
ência crítica de que resultaria a sua inserção no mundo, como trans-
formadores dele. Como sujeitos. 

 

Isto é o que Freire denomina “bancária”: a abordagem tradicional que, 

apoiada, apenas, no “conteudismo”, revela a proposta político-pedagógica de integra-

ção dos educandos, levados a conformar-se na sociedade como ela é, porque assim 

tornados perante as desigualdades e a opressão ali presentes; ao produzir esta pas-

sividade integrativa, a educação serve como instrumento de opressão, utilizado pelas 

classes dominantes. 

Esta postura, informa Freire, é, por essência, transmissora da negação 

da práxis, já que a única voz aceita, é a do professor; o que recusa qualquer possibi-

lidade de diálogo, ato educativo central em qualquer processo de comunicação.  

Isto porque, sem diálogo, não há qualquer possibilidade da compreen-

são prévia do conhecimento do educando, que, indubitavelmente, traz sua experiência 

de mundo, sua maneira de explicar os fenômenos, seu posicionamento perante a so-

ciedade, visões prévias que são descartadas no desenvolvimento e na evolução do 

educando, naquele aqui criticado modelo educacional.  

Isto porque, neste modelo, a preocupação com o conhecimento prévio é 

excluída frente à necessidade da permanência de conteúdos sistematizados que, 

equivocadamente, são escolhidos a priori, ideologicamente fragmentados e, só então, 

“depositados” na consciência do educando.  

É sobre esta proposta, “bancária”, da educação, que Freire (1987, p. 34), 

denuncia: 

a) o educador é o que educa; os educandos, os que são educados; 
b) o educador é o que sabe; os educandos, os que não sabem; 
c) o educador é o que pensa; os educandos, os pensados; 
d) o educador é o que diz a palavra; os educandos; os que a escutam, 

docilmente; 
e) o educador é o que disciplina; os educandos, os disciplinados; 
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f) o educador é o que opta e prescreve sua ação; os educandos os que 
seguem a prescrição; 

g) o educador é o que atua; os educandos, os que têm a ilusão de que 
atuam, na atuação do educador; 

h) o educador escolhe o conteúdo programático; os educandos, jamais 
ouvidos nesta escolha: se acomodam a ele; 

i) o educador identifica a autoridade do saber com sua autoridade fun-
cional, que se opõe, antagonicamente, à liberdade dos educandos; 
quanto a estes, devem se adaptar às determinações daquele; 

j) o educador, finalmente, é o sujeito do processo; os educandos, me-
ros objetos. 

 
Isto posto, a educação presente na proposta pedagógica freireana, não 

se alia às premissas da proposta “bancária”, porque esta se mostra em completa di-

vergência com o valor da libertação e da emancipação humanas, que são caracterís-

ticas centrais para Freire: ele se esforça para desvelar a realidade de maneira dialó-

gica, compreendendo o ato de conhecer como algo que supera e recusa a recepção 

passiva e domesticadora, imposta por aquela abordagem.  

Para Freire (1983, p. 7), “[...] o conhecimento [...] exige uma presença 

curiosa do sujeito face o mundo. Requer sua ação transformadora sobre a realidade. 

Demanda uma busca constante. Implica invenção e reinvenção.” 

A educação “bancária”, por acreditar que, na transmissão, mora a eficá-

cia educativa, constrói a compreensão ingênua que propugna que a teoria do conhe-

cimento, para ser aplicada, deve estar aliada à passividade do sujeito que, suposta-

mente, recebe tal produto como se não resistisse, para existir, à justaposição da es-

trutura de conhecimentos que lhe é imposta, sem a devida articulação com sua reali-

dade concreta (FREIRE, 1983).  

Aí mora o erro epistemológico e gnosiológico – termo aqui entendido 

como função social do conhecimento – da abordagem que Freire critica, porque esta 

mecaniza, tornando o conhecimento estático, e criando a ordem do poder desigual 

dentro do processo educativo, onde há o sujeito ativo, que deposita conhecimentos 

no aprendiz, sendo este entendido, apenas, como receptor passivo e objeto.  

Assim sendo, este modelo educativo negligencia a condição histórica do 

conhecimento, o que só pode ser superado pela educação problematizadora e crítica 

criada por Paulo Freire. 

1.3.1 O conteúdo e a prática curricular freireana 
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É curioso delinear que Freire, assim como Saviani, não se debruçou para 

desenvolver qualquer tendência curricular, propriamente; porém, ao dissertar sobre 

educação, seus fundamentos e conceitos acabaram por esbarrar, em várias ocasiões, 

nos tópicos que pertencem aos campos de estudos curriculares.  

Sobre o tema, assim se posiciona Silva, T. (2010, p. 57): 

 

Parece evidente que Paulo Freire não desenvolveu uma teorização 
específica sobre currículo. Em sua obra, entretanto, como ocorre com 
outras teorias pedagógicas ele discute questões que estão relaciona-
das com aquelas que comumente estão associadas com teorias mais 
propriamente curriculares. Pode-se dizer que seu esforço de teoriza-
ção consiste, ao menos em parte, em responder à questão curricular 
fundamental: “o que ensinar?”. Em sua preocupação com a questão 
epistemológica fundamental (“o que significa conhecer?”), Paulo Freire 
desenvolveu uma obra que tem implicações importantes para a teori-
zação sobre o currículo. Além disso, é conhecida sua influência sobre 
as teorizações de autores e autoras mais diretamente ligados ao de-
senvolvimento de perspectivas mais propriamente curriculares. 
Já a análise que Freire faz do processo de dominação em Pedagogia 
do oprimido, está baseada numa dialética hegeliana das relações de 
senhor e servo, ampliada e modificada pela leitura do “primeiro Marx”, 
do marxismo humanista de Erich Fromm, da fenomenologia existenci-
alista e cristã e de críticos do processo de dominação colonial (Memmi, 
Fanon). O foco está, aqui, muito menos na dominação como um re-
flexo das relações econômicas e muito mais na dinâmica própria do 
processo de dominação. 

 

No excerto supracitado, Silva T. (2010) parece fundamentar sua leitura 

de Freire na hipótese de que ele trabalha por viés mais filosófico, para o que cita uma 

série de referências epistemológicas utilizadas pelo autor analisado, e que são dema-

siadamente pertinentes ao tema e foco deste estudo.  

Porém, não se pretende aprofundar este tema neste momento, já que tal 

debate ocorrerá, com maior profundidade, no próximo capítulo. 

Freire, segundo Silva T. (2010), não se limita a, somente, criticar o es-

tado da educação em seu tempo: também se esforça para dar consistência à aborda-

gem sobre como ela deve ser; para tanto, é partindo da crítica sobre como ela é, que 

opina que poderia ser mais, conforma colocado por Silva T. (2010): 

 

A crítica de Freire ao currículo existente está sintetizada no conceito 
de “educação bancária”. A educação bancária expressa uma visão 
epistemológica que concebe o conhecimento como sendo constituído 
de informações e de fatos a serem simplesmente transferidos do pro-
fessor para o aluno. [...] Freire ataca o caráter verbalista, narrativo, 
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dissertativo do currículo tradicional. 
 

Este o sentido em que Freire crítica a característica “conteudista” então 

vigente, o que significa não só criticar a resposta que esta abordagem fornece para a 

pergunta “o que ensinar?”, mas, também, para a “como ensinar?”.  

Assim Freire (1987, p. 33) aborda este ponto: 

 

A narração, de que o educador é o sujeito, conduz os educandos à 
memorização mecânica do conteúdo narrado. Mais ainda, a narração 
os transforma em “vasilhas”, em recipientes a serem “enchidos” pelo 
educador. Quanto mais vá “enchendo” os recipientes com seus “depó-
sitos”, tanto melhor educador será. Quanto mais se deixem docilmente 
“encher”, tanto melhores educandos serão. Desta maneira, a educa-
ção se torna um ato de depositar, em que os educandos são os depo-
sitários e o educador o depositante. 

 

É com esta abordagem curricular de inspiração freireana que, fundamen-

talmente, se deverá responder questões centrais do currículo, a partir de seu pensa-

mento: ao abordar “o que ensinar?”; “como ensinar?”; “por que ensinar?”; “para quem 

ensinar?”; “ao interesse de quem ensinar?”, a questão dos conteúdos, central nos de-

bates da área, tanto na percepção de algumas tendências como nas políticas públicas, 

passa a exigir abordagens e respostas diferenciadas.  

Portanto, na intenção de desenvolver uma educação emancipatória e di-

alógica, que obtenha, em Freire, algum suporte teórico-metodológico, estas formula-

ções do autor precisam, necessariamente, ser profundamente consideradas, de ma-

neira a se alinhar aos já expressos objetivos político-pedagógicos de sua obra.  

Assim, Freire aparece como possibilidade educativa de superação his-

tórica, o que pode culminar na transformação crítica, pois sua proposta de educação 

libertadora procura oferecer, àqueles que se encontram em situação de opressão, 

condições para, reflexivamente, descobrirem-se como agentes da própria história. 

Repise-se que para Giroux (1997), com quem Freire dividiu posições so-

bre uma pedagogia radical e libertadora, a linguagem da educação é contextual, de-

vendo ser compreendida, em sua origem e desenvolvimento, como parte de uma rede 

mais ampla de tradições históricas e contemporâneas, a permitir a aquisição da cons-

ciência crítica dos princípios e práticas sociais que lhe dão significado.  

É neste sentido que Freire (1987, p. 52) também assume a relevância 

da dimensão histórica da realidade, porque,  
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Através de sua permanente ação transformadora da realidade obje-
tiva, os homens, simultaneamente, criam a história e se fazem seres 
histórico-sociais. Sua história, em função de suas mesmas criações 
vai se desenvolvendo em permanente devenir, em que se concretizam 
suas unidades epocais. Estas, como o ontem, o hoje e o amanhã, não 
são como se fossem seções fechadas e intercomunicáveis do tempo, 
que ficassem petrificadas e nas quais os homens estivessem enclau-
surados. 

 

Tomando a linguagem como prática de significação, Giroux (1997) co-

loca a necessidade de se analisar as condições históricas de construção de um dis-

curso. Neste sentido, tomando a educação como prática de significação, o pensa-

mento de Paulo Freire pode ajudar a escola a contribuir na construção de outras lei-

turas de mundo, inconformadas, que subvertam os sentidos impostos pelo capita-

lismo, de significar tudo por seu valor de troca. 

É partindo disto e construindo uma metodologia de ensino-aprendiza-

gem, que Freire (1987, p. 29) propõe que o processo educativo se organize a partir 

do diálogo. 

 

O que pode e deve variar, em função das condições históricas, em 
função do nível de percepção da realidade que tenham os oprimidos 
é o conteúdo do diálogo. Substituí-lo pelo anti-diálogo, pela sloganiza-
ção, pela verticalidade, pelos comunicados é pretender a libertação 
dos oprimidos com instrumentos da “domesticação”. Pretender a liber-
tação deles sem a sua reflexão no ato desta libertação é transformá-
los em objeto que se devesse salvar de um incêndio. É faze-los cair 
no engodo populista e transformá-los em massa de manobra. 

 

Conforme Mclaren (1999) opina, a pedagogia freireana situa a análise 

das relações sociais no centro do currículo, conciliando-o à construção teórica e prá-

tica, sendo imprescindível que os integrantes desta, através do diálogo, participem do 

processo da elaboração curricular.  

Quanto a isto, é sintomáticoo o nome “O diálogo começa na busca do 

conteúdo programático”, dado ao terceiro capítulo da Pedagogia do oprimido 

(FREIRE,1987).  

A educação autêntica, repita-se, não se faz de “A” para “B” ou de “A” 

sobre “B”, mas de “A” com “B”, mediatizada pelo mundo; mundo que impressiona e 
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desafia a uns e outros, originando visões ou pontos de vista sobre ele; visões impreg-

nadas de anseios, dúvidas, esperanças e desesperanças, que implicitam temas sig-

nificativos, à base dos quais se constituirá o conteúdo programático da educação.  

Na perspectiva da educação problematizadora, todos os sujeitos estão 

ativamente envolvidos no ato de conhecimento: o mundo – objeto a ser conhecido – 

não é simplesmente “comunicado”; o ato pedagógico não consiste em simplesmente 

“comunicar o mundo”; em vez disso, educador e educandos criam, dialogicamente, 

seu conhecimento de mundo. 

Conforme vem supramencionado, o diálogo se inicia na busca do conte-

údo programático, em etapa antecedente à sala de aula; na proposta tradicional, esta 

etapa não existe: nela, há indivíduos “superiores” que escolhem o conteúdo da prática 

pedagógica a priori para, posteriormente, impor esta escolha aos educandos, que 

nada se relacionam com elas.  

Quanto ao educador problematizador, a ação é radicalmente diferente: 

em acordo a Freire (1987, p. 47), 

 

[...] o conteúdo programático da educação não é uma doação ou uma 
imposição – um conjunto de informes a ser depositado nos educandos, 
mas a revolução organizada, sistematizada e acrescentada ao povo, 
daqueles elementos que lhe entregou de forma desestruturada. 

 

Daí que, por meio do diálogo, o educador problematizador sacia sua 

busca pelas visões de mundo dos educandos. Estas, muitas vezes, são recheadas de 

compreensões ingênuas, idealizações, dúvidas, angústias, limites na compreensão da 

realidade, o que faz aflorar temas significativos, que trazem sentido à construção do 

conteúdo programático; o que, na abordagem freireana, é de suma importância.  

Conforme coloca Silva T. (2010, p. 60-61), 

 

Na perspectiva de Freire, é a própria experiência dos educandos que 
se torna a fonte primária de busca dos “temas significativos” ou “temas 
geradores” que vão constituir o “conteúdo programático” do currí-
culo[...] Freire não nega o papel dos especialistas que, interdisciplinar-
mente, devem organizar esses temas em unidades programáticas, 
mas o “conteúdo” é sempre resultado de uma pesquisa no universo 
experiencial dos próprios educandos, os quais são também ativa-
mente envolvidos nessa pesquisa. 
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Portanto, há clara preocupação com a existência de conteúdos no currí-

culo freireano. Graças a este compromisso político11 para com os oprimidos, os con-

teúdos devem estar alinhados ao propósito libertador, porque têm de ter sua presença 

devidamente justificada, ao se apresentar como demanda por temas geradores, que 

são constituídos pelas falas significativas; neste sentido, Freire (1987, p. 53) assim se 

posiciona: 

 

Estes temas se chamam geradores porque, qualquer que seja a natu-
reza de sua compreensão como a ação por eles provocada, contém 
em si a possibilidade de desdobrar-se em outros tantos temas que, por 
sua vez, provocam novas tarefas que devem ser cumpridas. 

 

A capacidade geradora dos temas constitui, então, a possibilidade de 

desdobrar tais questões em atividades educativas, que possam envolver os conteú-

dos. Estes temas geradores, que são provenientes dos temas significativos, surgem 

de situações significativas que, segundo Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2011, p. 

193), são assim definidas: 

 

[...] as situações significativas apresentam-se como desafios para uma 
compreensão dos problemas envolvidos nos temas distinta daquela 
oriunda da cultura primeira. Elas não encontram sua significação me-
ramente na curiosidade dos alunos ou em sua vontade de conhecer, 
contudo, ao englobar essas características, delas se diferenciam à 
medida que, além disso, desafiam os alunos a não só melhor compre-
ender, mas também atuar para transformar as situações problemati-
zadas durante o desenvolvimento do programa de ensino. 

 

Portanto, é na concreticidade da vida dos educandos que são encontra-

dos os temas geradores, que são reconhecidos por conter, neles, contradições soci-

ais, fatalismos, limites explicativos, como se manifestam de maneira intransigente, e 

que podem ter vínculos com outros temas, inseridos em seu universo temático12. So-

bre o tema, assim discorre Freire (1987, p. 49): 

                                            
11 Segundo Freire (1987, p. 45): “Sendo fundamento do diálogo, o amor é, também, diálogo. Daí que 

seja essencialmente tarefa de sujeitos e que não possa verificar-se na relação de dominação. [...] 
Amor, não, porque é um ato de coragem, nunca de medo, o amor é compromisso com os homens. 
Onde quer que estejam estes, oprimidos, o ato de amor está em comprometer-se com sua 
causa. A causa de sua libertação. Mas, este compromisso, porque é amoroso, é dialógico.” 
(grifos meus) 

12  Segundo Freire (1987, p. 53): “Uma unidade epocal se caracteriza pelo conjunto de ideias, de con-
cepções, esperanças, dúvidas, valores, desafios, em interação dialética com seus contrários, bus-
cando plenitude. [...] O conjunto dos temas em interação constitui o ‘universo temático’ da época.” 
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Será a partir da situação presente, existencial, concreta, refletindo o 
conjunto de aspirações do povo, que poderemos organizar o conteúdo 
programático da situação ou da ação política, acrescentemos. O que 
temos de fazer, na verdade, é propor ao povo, através de certas con-
tradições básicas, sua situação existencial, concreta, presente, como 
problema que, por sua vez, o desafia e, assim, lhe exige resposta, não 
só no nível intelectual, mas no nível da ação. 

 

Neste processo de coleta de temas geradores, deve-se investigar a lei-

tura de mundo dos seres humanos, buscando relacioná-la com sua realidade perce-

bida, porque é nesta realidade que se encontram as situações-limite, que despontam 

como muros para a humanização dos educandos. Assim, para Freire (1987, p. 53), 

 

Os temas se encontram, em última análise, de um lado, envolvidos, de 
outro, envolvendo as “situações-limites”, enquanto as tarefas em que 
eles implicam, quando cumpridas, constituem os “atos-limites” aos 
quais nos referimos. 

 

A partir deste momento, as situações-limites revelam as tarefas mais 

centrais dos temas, que culminam em atos-limites, sendo, estes, os primeiros passos 

para uma ação transformadora: quando há uma percepção da dimensão histórica des-

tas situações-limites como frutos de construções socioculturais desumanizantes, res-

salta a possibilidade dos educandos vislumbrarem, de maneira praxiológica, o inédito 

viável13, que Freire (1987, p. 51), assim, define: 

 

Esta é a razão pela qual não são as “situações-limites”, em si mesmas, 
geradoras de um clima de desesperança, mas a percepção que os 
homens tenham delas num dado momento histórico, como um freio a 
eles, como algo que eles não podem ultrapassar. No momento em que 
a percepção crítica se instaura, na ação mesma se desenvolve um 
clima de esperança e confiança que leva os homens a empenhar-se 
na superação das “situações-limites”.  

 

Estas situações, quando analisadas, também abrem espaço para uma 

leitura totalizadora, no sentido que o local – este, interessante para a busca dos temas 

geradores – não é considerado por Freire algo desconectado de um contexto maior. 

                                            
13  Segundo Freire (1987, p. 63): “A nova percepção e o novo conhecimento, cuja formação já começa 

nesta etapa da investigação, se prolongam, sistematicamente, na implantação do plano educativo, 
transformando o ‘inédito viável’ na ‘ação editanda’, com a superação da ‘consciência real’ pela ‘cons-
ciência máxima possível’.” 
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Com isso, surge a importância do resgate da totalidade, compreendida pelo conceito 

de Marx, como traz Lukács (1967, p. 240), 

 

A categoria de totalidade significa [...], de um lado, que a realidade 
objetiva é um todo coerente em que cada elemento está, de uma ma-
neira ou de outra, em relação com cada elemento e, de outro lado, que 
essas relações formam, na própria realidade objetiva, correlações con-
cretas, conjuntos, unidades, ligados entre si de maneiras completa-
mente diversas [...] 

 

Com este conceito de totalidade, a compreensão da realidade concreta, 

embora ainda codificada14, passa a, de forma praxiológica, construir um movimento 

dedutivo-indutivo, em que se parte do abstrato para o concreto, atingindo a superação 

do abstrato e a percepção crítica da realidade concreta (FREIRE, 1987). 

Em síntese: é possível dizer que a prática investigativa do tema gerador 

resulta em buscar, no pensamento e ação de seres humanos frente à realidade, um 

eixo que estruture a programação curricular.  

A partir de então e selecionando conhecimentos demandados para a in-

serção crítica destes indivíduos nesta realidade, passa a ser possível problematizar 

verdades, posições fatalistas, limites explicativos, desvelando interesses políticos de 

classes e construindo, dentro das possibilidades escolares, um movimento de resis-

tência contra esta ordem desigual. 

A proposta é partir do tema gerador para a prática problematizadora e 

dialógica; portanto, não se fechar às contradições presentes no contexto local, mas 

partir destas para o entendimento mais sistêmico e relacional (SILVA A., 2004).  

A concepção desta proposta curricular, embora sustentada pelo tema 

gerador, não significa que somente as expressões presentes nas visões de mundo 

dos educandos irão dar estrutura à programação. 

Isto porque, dando o devido respeito às dimensões dialógica e dialética 

do vínculo construído pelo educador e os educandos com a realidade, o educador, 

quando julgar necessário, pode trazer temas relacionados ao tema gerador, desde 

que sejam essenciais para a construção da compreensão crítica.  

Esta ferramenta, Freire (1987) alcunha de temas dobradiças e os chama 

                                            
14 de acordo com o autor, codificação seria representar a realidade do oprimido evidenciando uma série 

de elementos em interação, que a constituem. 
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desta maneira, por não terem sido detectados na coleta de expressões da comuni-

dade, mas apresentarem relações criteriosas com as contradições, tornando- se, as-

sim e possivelmente, apresentáveis e úteis à compreensão mais criteriosa da reali-

dade concreta. 

Tal esforço de construção programática não deve ser individual, mas de-

correr e exigir esforço coletivo. Então, graças a isto e à especificidade de cada área 

da educação, haverá múltiplas lentes que observam o tema gerador, resultando em 

trabalho essencialmente interdisciplinar, na busca da problematização e superação 

das contradições socioculturais.  

Aparece, agora e então, a noção de interdisciplinaridade, que não deve 

ser reduzida à comunicação relacional entre as diferentes áreas do conhecimento. A 

proposta aqui sustentada, exige que se pense a contradição que o tema gerador 

trouxe através da realidade concreta.  

Isto posto e de maneira breve, pode-se concluir que o tema gerador é 

 

[...] um objeto de estudo que compreende o fazer e o pensar; o agir e 
o refletir; a teoria e a prática. Neste sentido, pressupõe um estudo da 
realidade, da qual emergirão uma rede de relações entre situações 
significativas (significativas numa dimensão individual, social e histó-
rica) e uma rede de relações que orientam a discussão da interpreta-
ção e representação dessa realidade. Por sua natureza o tema gera-
dor pressupõe, também, uma visão de totalidade e abrangência dessa 
realidade e a ruptura do conhecimento no nível do senso comum, uma 
vez apontado o limite de compreensão que a comunidade tem sobre 
essa realidade. O tema gerador pressupõe, pois, a superação desse 
limite. Também podemos falar de uma metodologia dialógica como um 
de seus pressupostos. Uma metodologia de trabalho que tenha o diá-
logo como sua essência, e que peça ao educador uma postura crítica, 
de problematização constante, de distanciamento, de estar na ação e 
de se observar e se criticar nessa ação; uma metodologia de trabalho 
que aponte na direção de participação, na discussão do coletivo e que, 
por isso, exija uma certa disponibilidade de cada educador. (SÃO 
PAULO, 1991, p. 8) 

 

Prosseguindo, destaque-se que a maneira de estruturar um currículo 

através da abordagem temática via tema gerador, é uma porta para se conhecer, en-

tender e atuar na realidade, de forma crítica e consciente.  

Isto porque esta prática busca a superação da atual ordem desigual, evi-

tando propostas construídas previamente em instituições distantes da realidade edu-

cacional; assim, sugere rupturas com a abordagem tradicional e sua metodologia 
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“bancária”, que sempre enfatizou a mecanização; isto, porque busca a humanização.  

Nesta perspectiva, a luta por significados é política: reafirma-se, por-

tanto, a urgente politicidade da educação, por sentir que os limites e possibilidades da 

abordagem curricular freireana são dados não somente pelos aspectos conceituais 

que levanta, mas, sobretudo, pelas condições concretas de realização da mesma.  

Destacando o caráter prático de suas ideias, Freire coloca a necessidade 

de seu pensamento ser reinventado na prática, e não aplicado como receita. Eis como 

ele se posiciona: 

 

Quanto aos outros, os que põem em prática minha prática, que se es-
forcem por recriá-la, repensando também meu pensamento. E ao fazê-
lo, que tenham em mente que nenhuma prática educativa se dá no ar, 
mas num contexto concreto, histórico, social, cultural, econômico, po-
lítico, não necessariamente idêntico a outro contexto (FREIRE, 1987, 
p.17). 

 

Graças à sua consistência epistemológica, a proposta curricular freire-

ana se mostra como possibilidade concreta para os processos de ensino-aprendiza-

gem formais, procurando criar, através da noção emancipatória na dimensão da edu-

cação, uma resistência possível e viável, que se manifesta, a partir da teoria – com 

concepções ontológicas e epistemológicas comprometidas com o fim da ordem social 

desigual – na prática. 
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Quadro 1 – Objetivos político-pedagógicos e epistemologia dos principais estudos da área do 
currículo 
 

Tendências curriculares e suas epistemologias 

Tendências curriculares 
tradicionais 

Objetivos político- 
pedagógicos 

Epistemologia 

Bobbit e Tyler 

Com postura “neutra” e ci-
entificista, nega-se a dispa-
ridade de poder da ordem 
social, na busca da adapta-
ção dos sujeitos à ordem vi-
gente, através da valoração 
do conteúdo escolar, de 
maneira tecnicista. 

O sujeito conhecedor é sepa-
rado do objeto cognoscível; 
ambos, suspensos de seus 
contextos, se relacionam e 
produzem um conhecimento 
neutro e descritivo. 

Dewey 

Com posicionamento indivi-
dualista, busca adaptar os 
sujeitos à sociedade como 
ela está, através da valora-
ção da democracia liberal e 
da iniciativa do indivíduo, 
de maneira pragmática pe-
rante a realidade social. 

Um sujeito só considera uma 
ideia ou um conhecimento 
como verdadeiro, quando 
este apresenta forte relação 
com a utilidade prática e de 
interesse deste indivíduo; 
mas, a ele, somente. 

   

Tendências curriculares 
críticas 

Objetivos políticos- 
pedagógicos 

Epistemologia 

Althusser 

Denunciar a contribuição 
da escola que, com seu co-
nhecimento formal, desem-
penha papel de instru-
mento ideológico do Es-
tado, na construção da 
crença de que os arranjos 
sociais vigentes são bons e 
desejáveis. 
 

O sujeito está inserido no 
contexto sócio-histórico-cul-
tural junto ao objeto, estando, 
ambos, imersos nas condi-
ções providas pelas relações 
de produção. As condições 
de produção econômica de-
terminam as relações políti-
cas e socioculturais, assim 
como, em consequência, o 
espaço formal da educação. 

Bourdieu e Passeron 

Denunciar a falsa proposta 
democrática da escola, que 
valoriza uma cultura em de-
trimento de outras, o que se 
categoriza como tradição 
seletiva ou arbitrária a favor 
da cultura dominante, igno-
rando as diferentes situa-
ções em relação a esta cul-
tura dominante, em que 
alunos de diferentes cama-
das sociais se encontram 
ao entrar em contato com 

A partir de influências diretas 
de Marx, Weber e Durkheim, 
estes autores apontam que o 
indivíduo e o objeto estão, 
ambos, sobre a condição de 
estruturas subjacentes ao 
social. Taos estruturas, por 
objetivas, atuam indepen-
dentemente da consciência e 
da vontade dos agentes soci-
ais, e se manifestam através 
de mecanismos de domina-
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ela, no espaço escolar, mo-
nopolizando o capital cultu-
ral, o que gera diferentes 
desempenhos devido às di-
ferentes situações sociais, 
levando, apenas, a repro-
duzir a ordem social desi-
gual. 
 

ção, produção de ideias e gê-
nese de condutas. Tais estru-
turas são originárias da pró-
pria sociedade, com sua ori-
gem, paradigmas, pensa-
mentos e ações. Elas, bem 
como suas representações 
práticas, constituem e são 
constituídas, continuamente, 
ao longo do tempo. 
 
 

Nova sociologia da 
educação: 

Michael Young, Basil 
Bernstein 

Expor conexões entre as 
políticas públicas em rela-
ção à formação de profes-
sores, e a escolha do que 
vem a ser o conhecimento 
formal escolar, com meca-
nismos de controle social. 

A partir de teses marxistas 
com influência de escritos 
franceses, busca constituir 
conceitos de controle social; 
destaque para influências di-
retas de Althusser e Bour-
dieu. 
 

Apple 

Denunciar o vínculo entre 
as estruturas econômicas e 
sociais de maior aproxima-
ção com a educação e o 
currículo, através do con-
ceito de conhecimento ofi-
cial; tenta esclarecer que 
isto não se dá de maneira 
mecânica e direta, mas me-
diada por uma série de pro-
cessos que ocorrem no 
campo da educação. Todos 
os espaços entre os arran-
jos econômicos e a reali-
dade concreta da sala de 
aula, estão permeados por 
ações humanas, assim não 
reduzindo esta área so-
mente ao desdobramento 
do funcionamento de uma 
economia determinante. 
 

Parte de preceitos marxistas 
com aproximação à obra de 
Antonio Gramsci, onde a do-
minação entre classes se dá 
pela posse da propriedade 
privada produtora da existên-
cia de todos de um lado, e 
outra, por ser despossuída 
desta propriedade. Esta ca-
racterística material condici-
ona todas as outras esferas 
da sociedade, tais como a 
social e a simbólica, permi-
tindo que a classe dominante 
dissemine seus valores, de 
maneira a preencher a totali-
dade social e construir a he-
gemonia cultural, que possui 
efeito simbólico, tendo papel 
fundamental na manutenção 
da ordem como está. 

Giroux 

Expor que a burocracia, por 
rígida e totalizante, permeia 
a educação formal que, cri-
ada pela razão adminis-
trada, tem brechas onde 
pode residir a atuação crí-
tica transformadora, capaz 
de ajudar no redireciona-
mento do processo de 
transformação social para 
uma realidade mais justa e 
menos desumana. 

Parte de preceitos marxistas, 
ma se aproxima da Escola de 
Frankfurt, que diz que há 
uma ordem racional adminis-
tradora, que gera a domina-
ção entre as classes sociais, 
e os diferentes papéis econô-
micos nesta, de forma que 
uma classe domina outra 
através da detenção dos 
meios de produção; apesar 
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  de ainda haver subgrupos in-
termediários, esta é a classi-
ficação mais polarizada. O 
retorno à crítica – Teoria Crí-
tica – como categoria intelec-
tual para a reflexão e produ-
ção do concreto, é o caminho 
escolhido para buscar a 
emancipação dos indivíduos 
frente à desumana ordem so-
cial. 

Pedagogia histórico-crítica 

Levar a classe proletária à 
posse do conhecimento, 
que considera patrimônio 
da humanidade, para se 
apropriar dele e, então, se 
possa discernir o estado de 
dominação em que se en-
contram para, assim, resis-
tir, atuando pela concreta 
transformação deste es-
tado. 
 

Parte de preceitos marxistas, 
porém com enfoque no res-
gate na obra de Antonio 
Gramsci, centrando-se no 
conceito de hegemonia, 
onde uma classe dominante 
produz e reproduz os valores 
que farão a manutenção da 
ordem que sustenta sua po-
sição social, de maneira a 
naturalizá-la. 

Pedagogia freireana 

Cumprir o compromisso po-
lítico para com e junto com 
os oprimidos da sociedade, 
através da prática consci-
entizadora que problema-
tize, utilizando-se do diá-
logo, sua condição social, 
podendo, a partir disto, pro-
duzir novas leituras da 
mesma, intencionando a 
transformação da realidade 
em sentido humanizador. 
Isto, de maneira que possi-
bilite a libertação destes da 
dualidade inserida em sua 
visão de mundo, que hos-
peda o opressor; como de-
corrência, também libertar 
os opressores da crença 
numa sociedade onde há a 
necessidade de desumani-
zar seus próximos. 

Parte de visão marxista, mas 
se aproxima da Teoria Crítica 
e da Fenomenologia-Exis-
tencial. O sujeito, aqui, é de-
tentor da busca por ser mais 
por estar inserido em uma or-
dem sócio-histórica-cultural 
opressora, que limita sua 
subjetividade e a molda pela 
imersão desta em uma visão 
de mundo limitada, que o im-
pede de cumprir seu dever 
com a própria busca; por-
tanto, o desumanizando. 
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CAPÍTULO 2 A EPISTEMOLOGIA DE FREIRE NAS OBRAS “PEDAGOGIA DO 
OPRIMIDO” E “EXTENSÃO OU COMUNICAÇÃO?” 

 

Cabe ressaltar, brevemente, o por que escolher, de Freire, as obras Pe-

dagogia do oprimido, cuja primeira publicação data de 1968, e Extensão ou comu-

nicação?, de 1969, para construir a tentativa de mapear, minimamente, a epistemo-

logia fundadora de suas principais teses.  

A razão é que foram, elas, selecionadas por conter o núcleo central da 

fundamentação epistemológica deste autor, conforme ressalta Scocuglia (1999, p. 

43): “[...] devemos entender a Pedagogia do Oprimido como ponto de partida de uma 

elaboração teórica mais aprofundada, mais consistente e mais rigorosa, especial-

mente quanto à sua base de fundamentação socioeconômica e política”. 

Neste sentido, Freire pode ser evidenciado, no plano histórico-epistemo-

lógico, por ter o mérito da originalidade: apesar de sua familiarização com inúmeras 

ideias alheias inseridas em seu texto, estas, sob sua análise, adquirem forma própria, 

conforme opina Schugurensky (1998, p. 17; trad. deste pesquisador): 

 

Mesmo Freire tendo sido influenciado por esses e outros autores, seu 
mérito estava em combinar suas ideias em uma formulação original, 
como Fausto Franco apontou: lendo Freire, alguém pode até ter a im-
pressão de estar escutando algo familiar em todo lugar, mas ao 
mesmo tempo experimentando uma harmonia dominante de que o 
todo é novo. 

 

Há, então, significativa importância da obra de Freire para o campo de 

estudos aqui abordado: seguindo o raciocínio supracitado, Freire traz o novo a partir 

de numerosos autores conhecidos, que são importantes para as perspectivas e áreas 

do conhecimento que se fazem presentes na resistência à atual ordem social. 

 Ainda sobre a relevância da escolha das obras, é recomendável ouvir a 

opinião de Paiva (1986, p. 32): “Quando estudamos teorias e metodologias pedagógi-

cas, nacionais ou internacionais, dificilmente deixamos de fazer referência à proposta 

pedagógica denominada Pedagogia do Oprimido [...]” 

Confirmando tal opinião, informa Arelaro (2015): “Seu livro mais impor-

tante, Pedagogia do oprimido, foi traduzido em mais de vinte idiomas [...]” (destaques 

no original). 

No entanto, é importante informar que o presente estudo não está se 
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propondo a dar conta da epistemologia de Freire de forma ampla, mas, sim, trabalhá-

la à vista de autores e seus respectivos paradigmas que, qualitativamente, estão mais 

presentes nas obras aqui selecionadas.  

Também é importante informar que a epistemologia de Freire aqui abor-

dada, se refere e se limita à forma pela qual o autor leu a relação entre o ser humano 

e o mundo, principalmente no que respeita à produção do consequente conhecimento, 

desvelado a partir do momento em que os indivíduos se deparam com os objetos da 

realidade; isto porque, segundo ensina Freire, é neste momento que ocorre a reorien-

tação para a teoria do conhecimento, tão presente na fundamentação da proposta 

pedagógica freireana, para quem  

 

[...] o educando precisa de se assumir como tal, mas, assumir-se como 
educando significa reconhecer-se como sujeito que é capaz de conhe-
cer e que quer conhecer em relação com outro sujeito igualmente capaz 
de conhecer, o educador e, entre os dois, possibilitando a tarefa de am-
bos, o objeto de conhecimento. Ensinar e aprender são assim momen-
tos de um processo maior - o de conhecer, que implica re-conhecer [...] 
(FREIRE, 1992, p. 47)  

  

Daí que parece possível evidenciar que, para Freire, primeiramente, não 

há a possibilidade de existir atritos entre o ato de produzir conhecimento e o processo 

de ensino-aprendizagem.  

Portanto, entender a epistemologia presente em Freire é entender a 

base do arcabouço teórico que define os sentidos da ação do educador e dos edu-

candos, a partir do que parece possível notar que, nesta perspectiva, a pergunta sobre 

como os humanos ensinam e aprendem, de fato está sendo realizada a seguinte per-

gunta: como os seres humanos conhecem?  

Em síntese: debater sobre quais as condições fundamentais que possi-

bilitam o ensino-aprendizagem, é falar sobre quais condições facilitam ou dificultam a 

produção do conhecimento. 

Embora dispersa na obra de Freire, mesmo naquelas aqui escolhidas 

como relevantes para a realização deste trabalho, a questão curricular freireana não 

se preocupa, sistematicamente, em direcionar-se para este tema; porém, é de suma 

importância, para sua proposta pedagógica, pincelar, mesmo que minimamente, so-

bre o mesmo pois, conforme opina Silva S. (2014), 
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A forma como Freire cristalizou suas reflexões, a nossa ver, é muito 
peculiar, e uma primeira leitura dificulta a percepção de uma teoria do 
conhecimento, pois estamos mais habituados às formas clássicas des-
sas elaborações teóricas. Paulo Freire não criou textos puramente fi-
losófico‐científicos. Seus escritos, a exemplo dos grandes textos filo-
sóficos, reúnem linguagem filosófico‐científica e linguagem literário‐
poética. (SILVA S., 2014, p. 7) 

 

Isto, porque Freire constrói a partir de variadas fontes, entre as quais 

cabe destacar Hegel, Marx e autores da fenomenologia, como Husserl e Sartre; é 

destas fontes que erige sua visão sobre a relação entre sujeito e objeto do conheci-

mento, ou seja: é sobre estas bases que fundamenta sua teoria do conhecimento.  

Quanto aos limites deste estudo, é pertinente ouvir Bombassaro (1993, 

p. 15), que opina que epistemologia “é o ramo da filosofia que trata da natureza, eta-

pas e limites do conhecimento humano, especialmente nas relações que se estabele-

cem entre o sujeito e o objeto do conhecimento”.  

É a partir deste entendimento que esta pesquisa abordará as referências 

epistemológicas que se manifestam nos conceitos freireanos como parâmetros coe-

sos, que determinam a consistência interna da obra, por serem compreendidas de 

maneira conjunta, ao formatar a convergência de objetivos. 

Vale, também, destacar que, no campo de estudos da epistemologia, por 

uma tradição fragmentadora e hegemônica, tal disciplina pode ter sido, como ainda, 

talvez, o seja, tratada como autossuficiente, e desassociada de outras áreas do pen-

samento abordadas pela filosofia.  

Mas, quanto a isto, os pensadores Karl Marx e Karel Kosik, o segundo 

influenciado pelo primeiro, tentaram expor o equívoco desta divisão, que se torna 

como veladora da realidade concreta que o ser humano pode perceber, e agir sobre.  

É neste sentido que Kosik (2002, p. 13) afirma: 

 

A atitude primordial e imediata do homem, em face da sua realidade, 
não é a de um abstrato sujeito cognoscente, de uma mente pensante 
que examina a realidade especulativamente, porém, a de um ser que 
age objetiva e praticamente.  

 

Assim, este autor está dizendo que o ser humano - ao contrário da tradi-

ção fragmentadora que separa a epistemologia das demais preocupações da filosofia 

- delega importância a determinado conhecimento, mas a partir de sua relação com a 
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materialidade concreta.  

Portanto, não há como surgir conhecimento validado sem a materiali-

dade deste, caso se entenda materialidade como a habilidade do ser humano em pro-

duzir melhor sua existência, a partir da transformação do mundo; este o entendimento 

de materialidade que, provindo de Marx, forma a proposta freireana de ontologia: 

 

[...] são os homens que desenvolvendo sua produção material e suas 
relações materiais, transformam, com a realidade que lhes é própria, 
seu pensamento e também os produtos do seu pensamento. (MARX; 
ENGELS, 1998, p. 19-20) 

 

Assim, fica claro que, para estes relevantes autores, que servem como 

paradigmas norteadores deste estudo, a conexão entre epistemologia e ontologia é, 

provavelmente, indissociável, já que, para eles, os humanos se fazem a partir de sua 

característica de transformadores da realidade, prática que produz o conhecimento 

que dinamiza as próximas transformações, continuamente, e de maneira dialética. 

 Porém, não é somente sobre estes problemas que versa esta pesquisa: 

Santos (2008) apresenta, como crise paradigmática, uma série de evidências que são 

provindas do modelo dominante de produção de conhecimento; isto, partindo de situ-

ações irreversíveis, que deram início ao processo de transformação profunda no es-

tado em que o conhecimento se encontra.  

Nas assertivas deste autor sobre o tema, vale ressaltar o entendimento 

de epistemologia que ele apresenta, no seguinte excerto: 

 

As ideias da autonomia da ciência e do desinteresse do conhecimento 
científico, que durante muito tempo constituíram a ideologia espontâ-
nea dos cientistas, colapsaram perante o fenómeno global da industri-
alização da ciência a partir sobretudo das décadas de trinta e qua-
renta. Tanto nas sociedades capitalistas como nas sociedades socia-
listas de Estado do leste europeu, a industrialização da ciência acar-
retou o compromisso desta com os centros de poder econômico, social 
e político, os quais passaram a ter um papel decisivo na definição das 
prioridades científicas. (SANTOS, 2008, p. 11-12) 

 

Interessante observar, nesta passagem, que a denúncia de termos 

“ideias da autonomia” e “desinteresse do conhecimento científico”, embora pareçam, 

em leitura superficial, carregar isenção e moral de elevado valor, acabam, ao final, por 

sucumbir a objetivos políticos carreados para a produto prática epistemológica, o que, 
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certamente, não está explícito nem previsto em tais valores norteadores.  

É curioso ressaltar que este autor, em nenhum momento aponta que os 

sujeitos envolvidos na produção deste conhecimento, tinham o discernimento de que 

suas prioridades e produções seriam definidas pelos “centros de poder econômico, 

social e político”, conforme consta da citação; isto, talvez permita assumir que, con-

cordando com esta fala, os critérios de validação de conhecimento, nesta perspectiva, 

estão atrelados a objetivos políticos, sejam eles conscientemente conhecidos pelos 

sujeitos desta prática, ou não. 

Para Freire, não será diferente esta concepção da epistemologia: isto 

porque, caso se escolha referências fundamentadoras próprias para construir e validar 

suas teses como propostas para a educação com alguma consistência, também se 

estará, mesmo que minimamente, alinhando-se aos próprios objetivos políticos.  

Portanto, cabe retomar determinada citação de Silva T. (2010, p. 58), 

anteriormente colocada em suspensão neste estudo: 

 

Já a análise que Freire faz do processo de dominação em Pedagogia 
do oprimido está baseada numa dialética hegeliana das relações de 
senhor e servo, ampliada e modificada pela leitura do “primeiro Marx”, 
do marxismo humanista de Erich Fromm, da fenomenologia existenci-
alista e cristã e de críticos do processo de dominação colonial (Memmi, 
Fanon). O foco está, aqui, muito menos na dominação como um re-
flexo das relações econômicas e muito mais na dinâmica própria do 
processo de dominação. 

 

Desta vez, propriamente situado no capítulo dedicado a este debate, 

vale destacar que, em acordo a Silva T. (2010), Freire aponta a relação com Hegel, 

porém mais aproximada ao marxismo do que a algum hegelianismo, bem como a vin-

culação à fenomenologia existencial e cristã. 

Neste ponto, cabe informar que, durante a pesquisa exploratória que in-

formou a produção desta pesquisa, foi encontrada a dissertação de mestrado em edu-

cação de Giovedi (2006), que em muito se aproxima do objeto ora estudado. 

Isto, porque também ela versa sobre as fundamentações epistemológi-

cas de Freire, embora direcionada para a contribuição fenomenológica, ao passo que, 

no presente caso, o enfoque está centrado no viés marxista. Eis o que (Giovedi, 2006, 

p. 109) coloca: 
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A necessidade freireana de recorrer à fenomenologia, entendida numa 
perspectiva dialética, portanto, não-idealista, nem mecanicista, vem do 
fato de Freire ter uma posição clara sobre os perigos de se enveredar 
para concepções que superestimam o papel do sujeito, ou para as que 
supervalorizam o poder da realidade objetiva sobre as subjetividades. 

 

Portanto, a partir da análise acima exposta, fica clara a posição freireana 

sobre a fenomenologia não estar sozinha em qualquer abordagem educativa; ressalte-

se que Giovedi (2006) cita esta afirmação como obtida em citação de Torres (1996) 

que, à pg. 125, registra esta fala de Freire: 

 

Minha perspectiva é dialética e fenomenológica. Eu acredito que daqui 
temos que olhar para vencer esse relacionamento oposto entre teoria 
e práxis: superando o que não deve ser feito num nível idealista. De 
um diagnóstico científico desse fenômeno, nós podemos determinar a 
necessidade para a educação como uma ação cultural [...] 

 

A partir deste posicionamento, Freire teria a preocupação de deixar 

claro, como aponta Giovedi (2006) no excerto supracitado, que sua parcela fenome-

nológica não teria chances de se tornar idealista, pois estaria vinculada à noção de 

realidade concreta, a partir da assumida contribuição dialética.  

Quanto a esta, por se aproximar da dialética marxista, conforme aponta 

Silva T. (2010) ao afirmá-lo próximo aos trabalhos do jovem Marx, trata de considerar 

os condicionamentos trazidos pela realidade material aos pensamentos e ações dos 

indivíduos, enquanto influenciadora importante de seus universos temáticos. 

Como foi colocado por Giovedi (2006), a preocupação de Freire em vin-

cular a fenomenologia à dialética marxista, busca evitar a fundamentação de sua pro-

posta pedagógica na visão mecânica da realidade, já que pretendia evitar leituras de-

terministas da realidade social. 

Isto, para evitar o entendimento do que ocorre no espaço escolar como 

algo determinado por poderes que se encontram totalmente exteriores a tal espaço, o 

que o tornaria impermeável às tentativas de superação, e qualquer resistência seria, 

apenas, fadiga inútil, porque posições assim alinhadas, geralmente constroem visões 

fatalistas e conformistas, naturalizando disparidades de poder, que poderiam tomar 

rumos outros, caso a prática se norteasse por posições não determinísticas.  

No mesmo andar, há quem produza leituras de mundo entendendo que 
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há possibilidades de resistência no espaço escolar; porém, com metodologias mecâ-

nicas: é com esta visão que oferecem planos de ação sem considerar o conhecimento 

prévio dos educandos, o que resulta em assumir posição que acredita que a totali-

dade, imutável, é composta por um aglomerado de relações, articuladas objetiva-

mente. 

Assim sendo cabe, ao educador, possibilitar que os educandos enten-

dam as articulações existentes entre as partes da realidade, não havendo outra forma 

de compreender este ponto, exceto fazendo com que os aprendizes acessem o co-

nhecimento científico acumulado, sistematizado em conhecimento escolar.  

Em relação a este ponto, Freire (1983, p. 43) ensina: 

 

 O educador, num processo de conscientização (ou não), como ho-
mem, tem o direito a suas opções. O que não tem é o direito de impô-
las. Se tenta fazê-lo estará prescrevendo suas opções aos demais; ao 
prescrevê-las, estará manipulando; ao manipular, estará “coisificando” 
e ao coisificar, estabelecerá uma relação de “domesticação” que pode, 
inclusive, ser disfarçada sob roupagens em tudo aparentemente ino-
fensivas. Então, falar de conscientização é uma farsa. De qualquer 
maneira, porém, só é possível a este falso educador “domesticar”, na 
medida em que, em lugar do empenho crítico de desmitificação da re-
alidade mitificada, a mitifique ainda mais. 

 

Neste sentido e antes de continuar a abordagem a que se propõe este 

capítulo, vale ressaltar que os paradigmas, bem como seus respectivos autores que 

aqui serão apresentados na busca de convergências com a epistemologia de Freire, 

foram escolhidos porque demonstraram, de maneira qualitativa, relevância e pertinên-

cia com várias etapas dos desdobramentos teóricos da produção freireana trabalhada 

neste texto; isto, na busca de demonstrar sua aderência aos objetivos políticos-peda-

gógicos de Freire.  

Importante ressaltar este ponto, para afastar a possibilidade de distor-

ções, entre as quais a de que tais escolhas buscam enaltecer determinadas persona-

lidades como autoridades incontestáveis, ou absolutas, no campo da filosofia.  

A partir disto, serão trazidos alguns destaques do que, talvez, possa ser 

aceito como a fundamentação fenomenológica de Freire, através de excertos das 

obras escolhidas, que serão comparadas com citações que possam evidenciar, ou 

não, estas possíveis aproximações. 
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2.1 Aspectos das contribuições fenomenológicas nas obras de Freire 

Freire, ao ressaltar o porquê é incontornável abandonar a pretensa neu-

tralidade da mecanicidade presente em propostas pedagógicas tecnicistas, utiliza a 

seguinte explicação: “[...] não pode basear-se numa consciência especializada, me-

canicistamente compartimentada, mas nos homens como ‘corpos conscientes’ e na 

consciência como consciência intencionada ao mundo.” (FREIRE, 1987, p. 38) 

 Prosseguindo, descreve o conceito de “admiração”, relevante para sua 

epistemologia, utilizando novamente o conceito intencionalidade da consciência: “A 

‘admiração’ se faz, portanto, neste momento, em que a consciência (ou o corpo cons-

ciente) se relaciona com o objeto de sua ‘intencionalidade’”. (FREIRE, 1983, p.  53).  

Relevante é notar que a intencionalidade é concebida, originalmente, 

como conceito fundante para a fenomenologia de Husserl, conforme pode ser notado: 

 

A palavra intencionalidade não significa outra coisa senão essa carac-
terística geral da consciência de ser consciência de alguma coisa, de 
implicar, na sua qualidade de cogito, o seu cogitatum em si 
mesmo. (HUSSERL, 1966, p. 28) (Tradução própria) 

 

A partir deste excerto da obra de Husserl, cabe trazer outro, que escla-

rece, da maneira possível dentro dos limites deste estudo, o que é intencionalidade 

para este filósofo; eis como a aborda Chauí (1995): 

 

A consciência não é uma coisa entre as coisas, não é um fato obser-
vável, nem é, como imaginava a metafísica, uma substância pensante 
ou uma alma, entidade espiritual. A consciência é pura atividade, o ato 
de constituir essências ou significações, dando sentido ao mundo das 
coisas. Estas – ou o mundo como significação – são o correlato da 
consciência, aquilo que é visado por ela e dela recebe sentido. Não 
sendo uma coisa nem uma substância, mas puro ato, a consciência é 
uma forma: é sempre consciência de. O ser ou essência da consciên-
cia é o de ser sempre consciência de, a que Husserl dá o nome de 
intencionalidade. (CHAUI, 1995, p. 237) 

 

Neste sentido, é notável que, para a fenomenologia de Husserl, o mundo 

das coisas só existe pelo encontro entre a coisa intencionada e a consciência “inten-

cionante”; como consequência, as coisas só existem enquanto entidades avistadas 

pela consciência.  

Não há, portanto, a possibilidade de haver coisas em si, mas, sempre, 
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essências, significações, manifestações, chamadas de fenômenos, que são todos cor-

relatos da consciência: daí que há, na fenomenologia de Husserl, um par irredutível, 

formado pelo ato da consciência e seu correlato.  

Isto é: se o ato da consciência é perceber, o correlato é a coisa perce-

bida; se o ato é imaginar, o correlato é a coisa imaginada, e se o ato é idear, o correlato 

é a coisa ideada; neste ponto, pode-se notar que, para Husserl, não há um mundo em 

si, mas, sim, essências, fenômenos: daí, o mundo como significação. 

Isto posto, estão explícitos alguns elementos que, para Husserl, repre-

sentam parcialmente as preocupações de sua fenomenologia que, conforme exposto, 

se preocupa com a descrição das essências, estruturas necessárias da consciência: 

é assim que, graças à consciência, necessariamente se manifesta a intencionalidade, 

conforme demonstra Chauí (1996, p. 10): 

 

Husserl distingue dois níveis ou momentos da redução. No primeiro, a 
redução consiste em buscar o significado ideal e não empírico dos ele-
mentos empíricos. É uma redução eidética que procura essências ou 
significados. Segundo Husserl, toda ciência (empírica ou pura) deve 
ser antecedida por uma investigação eidética que defina a essência 
ou estrutura necessária do objeto a ser estudado. Assim, antes da psi-
cologia deve vir uma psicologia eidética ou fenomenológica que apre-
sente a essência do psíquico; antes da física, uma física eidética que 
faça a mesma descrição da essência do físico; e assim por diante. No 
segundo momento, porém, a redução é transcendental porque visa à 
essência da própria consciência enquanto constituidora ou produtora 
das essências ideais. É nesse nível que noesis e noemas15 se revelam 
absolutamente a priori.  

 

Seguindo o raciocínio de Husserl exposto por Chauí (1996), ele afirma 

que, caso se consiga identificar, em diferentes fatos sociais, a regularidade que os faz 

sociais, em diferentes fatos psíquicos a regularidade que os faz psíquicos, em dife-

rentes fatos físicos a regularidade que os faz físicos, e assim por diante, isso signifi-

cará que, em nossa consciência, existem essências que correspondem e dão, a estas 

regularidades, a essência do que é feito o fato social, a essência do que é feito o fato 

psíquico, e a essência do que é feito o fato físico. 

Assim sendo, Husserl sugere promover a investigação, que ele denomi-

nou eidética, capaz de revelar a estrutura necessária de cada especificidade possível 

                                            
15 Aos atos da consciência, Husserl chama noesis e àquilo que é visado pelos mesmos, são os noemas. 

(CHAUÍ, 1996, p. 7) 
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que os fatos apresentem a partir de regularidades: estas seriam as ciências eidéticas 

ou ciências das essências. 

Em síntese: a função da fenomenologia é a descrição das essências, 

que dão forma e estrutura a todas as coisas da realidade, de todos os seres do mundo. 

Sobre a existência de diferentes seres no mundo, Husserl propõe que 

há, também, diferentes regiões do ser: a da consciência, da natureza, da matemática, 

da arte, da história, da espacialidade, etc., ficando a fenomenologia incumbida de in-

vestigar tais regiões, porque a cada uma delas corresponde essência própria, sendo 

irredutível uma a outra. 

Foi desta forma que Husserl propôs sua fenomenologia de maneira ide-

alista, porque tratar de metodologia que descreve todas as coisas como sendo ideias, 

significações, essências (regularidades últimas), cria, como decorrência, um conheci-

mento universal e necessário; mas, tal conhecimento descritivo só é alcançável na 

busca da forma, estrutura transcendental que reside na consciência enquanto intenci-

onalidade.  

Em última análise: a consciência intencional constitui as essências, e 

esta é a garantia das verdades que devem ser retratadas pelas ciências. 

Portanto, já parece possível notar uma evidência da presença de funda-

mentação fenomenológica na obra de Freire: apesar de Husserl trazer uma fenome-

nologia idealista, Freire, aparentemente, se apropria somente deste preceito básico 

desta vertente para, então, prosseguir, começando a buscar fundamentação mais sig-

nificativa para suas teses, através da fenomenologia-existencial.  

Ao citar que Sartre diz (1965, p.25-26) que “A consciência e o mundo, se 

dão ao mesmo tempo: exterior por essência à consciência, o mundo é, por essência, 

relativo a ela”, Freire (1987, p. 40) permite supor que o primeiro momento de sua obra, 

tem seus pés situados nesta fenomenologia-existencial.  

Como afirma Giovedi (2006, p. 55),  

 

[...] a fenomenologia existencial acolhe a contribuição de Husserl que 
já defendia que a consciência possui o atributo da intencionalidade 
(“toda consciência é consciência de alguma coisa”), o que implica ela 
não poder ser compreendida como um ente isolado em si, mas sim 
como um permanente movimento em direção ao mundo. 
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Daí, talvez, a pequena proximidade de Freire com a fenomenologia ide-

alista de Husserl, pois esta também influenciou a vertente existencial e idealista, que 

este estudo se propõe a evidenciar, de maneira mais significativa, na obra do autor 

ora estudado. Assim continua Giovedi (2006, p. 55-56): 

 

A fenomenologia existencial, porém, vai além de Husserl, na medida 
em que para ela o mundo não pode ser reduzido à consciência [...] Na 
fenomenologia existencial, os objetos estão “molhados de subjetivi-
dade”. Do mesmo jeito, podemos afirmar que os sujeitos estão mergu-
lhados no mundo, estão “molhados de objetividade” [...] O respeito 
pela perspectiva de quem aborda o fenômeno é essencial para que 
não esqueçamos que as relações existentes na experiência de vida 
desse sujeito que aborda também fazem parte da descrição fenome-
nológica. [...] Ou seja, a fenomenologia traz a brilhante contribuição 
para o mundo da pesquisa científica e filosófica quando nos alerta para 
a necessidade de explicitarmos de qual posição estamos falando, de 
qual posição os sujeitos de nossas pesquisas também estão falando 
e quais condições nos levaram a falar isso ou aquilo e disso ou daquilo. 

 

Há aqui, então, evidente proximidade entre o que Freire entende da re-

lação do sujeito com o mundo, e o que a perspectiva fenomenológica compreende; 

assim traz Freire (1983, p. 47): 

  

Deste modo, a concepção educativa que defendemos e que estamos 
sumariamente colocando como um conteúdo problemático aos possí-
veis leitores deste estudo, gira em torno da problematização do ho-
mem-mundo. Não em torno da problematização do homem iso-
lado do mundo nem da deste sem ele, mas de relações indicoto-
mizáveis que se estabelecem entre ambos. (destaques deste pes-
quisador) 

 

Decorre que, sendo estas relações indicotomizáveis, segundo Freire diz, 

possivelmente o faz espelhando a irredutibilidade da fenomenologia-existencial; por-

tanto há, aqui, um reforço que aponta que, para o fenômeno, o mundo que se mani-

festa não pode ter seu componente “subjetividade do observador” ignorado; mas, tam-

pouco, seu componente de objetividade, de mundo observado.  

Daí a aproximação dos dois elementos, o que faz como que a fenome-

nologia-existencial e Paulo Freire tendam a se alinhar no pressuposto de que o ser 

humano é um ser-no-mundo, ao mesmo tempo em que é um ser-com-o-mundo. Este 

o sentido em que Freire (1983, p. 4-5) afirma: 
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A nós, não nos é possível persuadir a aceitarmos a persuasão para a 
aceitação da propaganda como uma ação educativa. Não vemos 
como se possa conciliar a persuasão para a aceitação da propaganda 
com a educação, que só é verdadeira quando encarna a busca per-
manente que fazem os homens, uns com os outros, no mundo em 
que e com que estão, de seu Ser Mais. (destaques deste pesqui-
sador) 

 

Concluindo, então, esta questão da correlatividade, um ser humano não 

pode ser somente produto do seu meio: sendo este meio o mundo, ele também pode 

refletir sobre ele.  

Este posicionamento da fenomenologia, traz um objetivo político adjunto: 

a sensação de que, já que todos estamos sujeitos a tais desdobramentos, e sob uma 

leitura de mundo “molhada subjetivamente” e vice e versa, então não há leitura mais 

ou menos profunda, ou seja, mais ou menos livre desta subjetividade.  

Freire, na busca de construir a horizontalidade no ambiente do ato edu-

cativo, acaba vendo, nesta qualidade que a fenomenologia existencial traz consigo, a 

potencialidade de lhe ajudar a alcançar o objetivo de sua obra.  

É com este intuito que torna possíveis, epistemologicamente, vários con-

ceitos fundamentais para seu pensamento; por exemplo, o respeito ao conhecimento 

prévio do educando, importante etapa metodológica para a busca de falas significati-

vas16 que compõem um tema gerador, norte significativo de toda a construção curri-

cular freireana.  

Quanto a isto, o próprio Freire (1987, p. 58) assim se posiciona: 

 

Não posso investigar o pensar dos outros, referido ao mundo se não 
penso. Mas, não penso autenticamente se os outros também não pen-
sam. Simplesmente, não posso pensar pelos outros nem para os ou-
tros, nem sem os outros. A investigação do pensar do povo não pode 
ser feita sem o povo, mas com ele, como sujeito de seu pensar. E se 
seu pensar é mágico ou ingênuo, será pensando o seu pensar, na 
ação, que ele mesmo se superará. E a superação não se faz no ato 
de consumir idéias, mas no de produzi-las e de transformá-las na ação 
e na comunicação. 

                                            
16 O conceito falas significativas foi desenvolvido por Silva, A. (2004), em decorrência das necessidades 

percebidas nos processos de investigação temática. Isto, com base no conceito de “situações-limites” 
de Freire (1987), que expressam circunstâncias que impedem a percepção da realidade histórica e 
do ser humano como ser criativo em suas relações com os outros e com o mundo, ou seja: tirar o 
protagonismo da ação praxiológica do mundo dos seres humanos, acaba por construir a sensação 
de incapacidade de transformação deste. Diferentemente das “situações-limites”, utilizadas comu-
mente por meio de recursos pictóricos, as falas significativas apresentam-se por meio de uma outra 
linguagem, a oral, em expressões vocais, na palavra dita como visão de mundo a ser problematizada. 
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A partir desta fala, percebe-se que Freire leva, consigo, a herança da 

fenomenologia-existencial, que surge graças à forma com que esta trata o funciona-

mento da consciência, em interação com o mundo; há a impressão de que o autor, 

graças à sua posição política, se torna mais popular, como no momento em que ele 

cita, diretamente, Mao Tsé-Tung.  

 

Para fazer a conexão com as massas, nós, os devotos devemos estar 
em conformidade com os seus desejos. Em qualquer trabalho para as 
massas, devemos começar a partir de suas necessidades e não dos 
nossos próprios desejos, por mais louváveis que sejam. Muitas vezes 
acontece que objetivamente as massas precisam ter esta ou aquela 
mudança, mas subjetivamente ela não está ciente dessa necessidade, 
que eles não têm nem o desejo nem a vontade para alcançar; neste 
caso, temos que esperar pacientemente; e só quando, como resultado 
do nosso trabalho, as massas, em sua maioria reconhecem a 
necessidade dessas mudanças, quando eles têm a vontade e o desejo 
de alcançá-las, então podemos alcançar caso contrário existe um risco 
de desconexão com as massas. Dois princípios devem guiar-nos: em 
primeiro lugar, as necessidades reais das massas e não as 
necessidades criadas pela nossa imaginação; segundo, o desejo 
expresso livremente pelas massas, as resoluções que tenham tomado 
para si mesmos e não as que fizermos para eles.(TSÉ-TUNG, 1944, 
sem página; citado por FREIRE, 1987, p. 48; trad. deste pesquisa-
dor). 

 

Neste momento, Freire parece estar na busca de uma ferramenta epis-

temológica que garanta a horizontalidade em sua metodologia, de maneira que se 

alinhe com suas aspirações políticas que, como analisamos aqui, parece encontrada 

na proposta fenomenológica-existencial. 

Em alguma medida, o pensar fenomenológico se compromete, com pro-

fundidade, com os diferentes sentidos que os diferentes sujeitos atribuem ao mundo.  

A partir disso, há a convergência entre a proposta pedagógica freireana 

e a perspectiva fenomenológica-existencial; portanto há, também aqui, um distancia-

mento, que o autor parece cometer quando dá importância considerável às condições 

concretas de opressão que estão sobre os indivíduos.  

Para o autor, esta valorização da subjetividade individual não pode se 

sobrepor, em hipótese alguma, às possibilidades que sua proposta pedagógica tenha 

ao decodificar a realidade objetiva, porque, ao superar mecanismos nela colocados, 
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pode provocar a desumanização17.  

Assim sendo, a proposta pedagógica freireana reconhece a diversidade 

de sentidos que a realidade concreta pode ter; porém, diante desta, assume posição 

política declarada, comprometendo-se a levar este sentido político para os educandos. 

Sobre o tema, dispõe Freire (1987, p. 45): 

 

Sendo fundamento do diálogo, o amor é, também, diálogo. Daí que 
seja essencialmente tarefa de sujeitos e que não possa verificar-se na 
relação de dominação. Nesta, o que há é patologia de amor: sadismo 
em quem domina; masoquismo nos dominados. Amor, não, porque é 
um ato de coragem, nunca de medo, o amor é compromisso com os 
homens. Onde quer que estejam estes, oprimidos, o ato de amor está 
em comprometer-se com sua causa. A causa de sua libertação. Mas, 
este compromisso, porque é amoroso, é dialógico. 

 

Se não houvesse este compromisso com os oprimidos, portanto uma 

politização clara e assumida do ato educativo, a proposta pedagógica freireana sim-

plesmente não seria, pois não atenderia à causa daqueles que são os mais mazelados 

pelos desdobramentos desumanos da ordem social vigente.  

Presente, portanto, uma característica fundamental da obra de Freire: 

sendo, a educação, uma prática social, é impossível dissociá-la da dimensão política; 

ou seja, de sua politicidade, como trouxe Moacir Gadotti, no prefácio do livro Educa-

ção e Mudança, de Freire (1979), 

 

Depois de Paulo Freire ninguém mais pode ignorar que a educação é 
sempre um ato político. Aqueles que tentam argumentar em contrário, 
afirmando que o educador não pode ‘fazer política’, estão defendendo 
uma certa política, a política da despolitização. Pelo contrário, se a 
educação, notadamente a brasileira, sempre ignorou a política, a polí-
tica nunca ignorou a educação. Não estamos politizando a educação. 
Ela sempre foi política. Ela sempre esteve a serviço das classes domi-
nantes. Este é um princípio de que parte Paulo Freire, princípio subja-
cente a cada página do que aqui escreveu. (FREIRE, 1979, p. 14) 

 

Portanto, sua posição política é importantíssima para os desdobramen-

tos de sua proposta pedagógica, já que ele entendia a educação como, necessaria-

mente, ato político.  

                                            
17 Essa, entendida como a limitação da capacidade do ser humano se realizar como ser mais, sendo o 

ser mais uma proposta ontológica freireana, que diz que o ser humano é uma vida sempre em movi-
mento de poder mais, nunca sozinho, sempre em coletividade; assim, a realidade que impede, de 
alguma forma, a busca do indivíduo em coletivo pelo ser mais, é desumanizadora. 
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Freire revela, ao longo de toda a sua obra, esta politicidade: em diversas 

ocasiões expõe sua posição política, que é a luta e resistência contra a imobilização 

da realidade histórica da ordem social, que sempre demonstra profunda eficiência em 

reduzir o ser humano a mero objeto, distanciando-o de sua capacidade de ser mais. 

No decorrer da defesa desta posição política, apareceram disputas de 

sentidos e significados que o obrigaram a delimitar tal posição, com precisão teórica; 

por exemplo: foi contestado, de maneira severa, quanto às tentativas de delegar, ao 

indivíduo, a responsabilidade única e absoluta sobre a própria condição social.  

Freire se coloca em oposição ao determinismo objetivista, este enten-

dido a partir da realidade individualista, ou seja: ler o mundo como força condicionante 

determinista, que traça o destino dos indivíduos de maneira absoluta, não restando 

espaço para nenhuma individualidade; a isto, ele contrapôs o subjetivismo. 

No entanto e como trazido no tópico anterior, não se pode dizer que a 

fenomenologia, qualitativamente falando, é a única fundamentação significativa para 

a pedagogia freireana.  

Equivoca-se, portanto, quem diz que Freire tem, unicamente, a perspec-

tiva fenomenológica para a educação, pois isto implica em uma proposta educacional 

que não se identifica com o compromisso político e a prática humanizadora de que 

este autor faz questão: em vários momentos de sua obra, ressalta a importância fun-

damental da dimensão política do ato educativo. 

Epistemologicamente falando, a proposta freireana contém relação inse-

parável entre objetividade e subjetividade, sendo este o ponto de início obrigatório 

para que os oprimidos possam unir-se, de forma praxiológica, na luta pelas transfor-

mações das condições objetivas opressoras.  

Porém, esta leitura objetiva da realidade, a partir deste norte, não resulta, 

para Freire, na ideia de que só há uma narrativa última sobre o mundo; mas, significa 

que existem dimensões da vida em sociedade, que dizem respeito a todos os sujeitos, 

e que, assim, têm a qualidade de ser compreendidas em coletividade. 

No entanto, as camadas da realidade, para poderem ser transformadas, 

necessitam de respostas também geradas da coletividade, o que leva Freire à preci-

são de denunciar, de maneira prévia, o contexto macro do recorte social em que estão 

colocados os oprimidos, bem como dos mecanismos que assim os mantêm.  

Porém, tal denúncia só é possível no momento em que os oprimidos vão 
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emergindo para a realidade, cada vez com maior compreensão crítica dela; principal-

mente, quando esta se impõe de maneira esmagadora, fazendo com que aqueles di-

ficilmente consigam meios para lê-la.  

É aí que mora a necessidade de trazer a leitura da realidade objetiva que 

exponha, para todos os oprimidos e a partir de sua realidade concreta, uma realidade 

comum a todos que, mesmo diante de desumanidades aparentemente intransponí-

veis, mas de maneira coletiva, lendo, emergindo de maneira crítica e construindo de-

mocraticamente o conhecimento coletivo, possam surgir, produtores de uma história 

possível, como emancipadores; e humanizados. 

Portanto, a categoria freireana, aqui relacionada a excertos das obras da 

fenomenologia existencial, leva a entender que a educação, como ato político (inten-

cionalidade), carrega sua inexorável politicidade, pois, com a consciência no encontro 

com o mundo, intenciona-se, ou seja: o indivíduo sempre age de maneira “molhada 

subjetivamente”; e suas ações nunca são neutras. 

Portanto, sempre são posicionadas, sempre são sociais; para Freire, isto 

confere politicidade, levando a educação, inseparável e inexoravelmente, para o ato 

educativo. 

2.2 A fundamentação marxiana encontrada nas obras de Freire 

Freire, na busca de um pensamento que suprisse sua necessidade de 

produzir uma teoria que desse ferramentas para ler a realidade concreta, colocada 

como dimensões da vida em sociedade e dizendo respeito a todos os sujeitos com-

preendidos em coletividade, talvez se tenha valido de Marx, como ele próprio informa: 

 

Quando muito moço, muito jovem, eu fui aos mangues do Recife, aos 
córregos do Recife, aos morros do Recife, as zonas rurais do Pernam-
buco, trabalhar com os camponeses com as camponesas, os favela-
dos. Eu confesso sem nenhuma chorumingas, que fui até lá movido 
por uma certa lealdade ao Cristo que eu era mais ou menos camarada, 
mas o que acontece que quando eu chego lá, a realidade dura do fa-
velado, a realidade dura do camponês a negação do seu ser como 
gente, a tendência aquela adaptação, aquele estado quase inerte di-
ante da negação da liberdade, aquilo tudo me remeteu a Marx. Sem-
pre digo, não foram os camponeses que disseram a mim – “Paulo tu 
já leste Marx? ” – Não, eles não liam nem o jornal, foi a realidade deles 
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que me remeteu a Marx, e eu fui a Marx.18 
 

É a partir daí, como o próprio autor ressaltou, que surge tal necessidade, 

para compreender a situação da realidade concreta que oprime os indivíduos, e as 

condições que os incapacitam de ser mais.  

Assim, Freire pareceu precisar se aprofundar na questão do que viria a 

ser a opressão que se sucedia na relação entre opressores e oprimidos, indo além em 

relação a este objetivo; quanto a isto e como Silva T. (2010) bem explanou, se atira à 

própria dinâmica do processo de dominação. 

Para tanto, antes de ir a Marx, Freire recorreu a Hegel, que está entre 

seus grandes influenciadores; como traz Novelli (1998, p. 168), “Hegel e Marx têm 

sido relacionados na História da Filosofia pela redução de um ao outro, pela exclusão 

de um em relação ao outro e ainda pela completitude entre eles.” 

Consequentemente, a relação epistemológica entre ambos, talvez possa 

explicar tal presença em Freire, como se um completasse o outro.  

Marx (1962, p. 27) assim coloca esta questão: 

 

Meu método dialético, por seu fundamento, não só difere do método 
hegeliano, como também é a ele inteiramente oposto. Para Hegel, o 
processo do pensamento, - que ele transforma em um sujeito autô-
nomo sob o nome de idéia, - é o criador do real, e o real é apenas sua 
aparição externa. Para mim, ao contrário, o ideal não é mais do que o 
material transposto para a cabeça do ser humano e por ela interpre-
tado.(Tradução própria) 

 

Isto posto, há que se anotar que o caminho de Freire não foi percorrido 

sem tropeções: antes, recebeu críticas diversas, conforme ele mesmo aponta: 

 

Uma dessas críticas, aparentemente, pelo menos, mais formal, meca-
nicista do que dialética, estranhava que eu não fizesse referência às 
classes sociais, que eu não tivesse afirmado, sobretudo, que a ‘luta de 
classes é o motor da história’. Estranhava que, em lugar de classes 
sociais, eu trabalhasse com o conceito vago de oprimido. Em primeiro 
lugar, me parece impossível que, após a leitura da Pedagogia do opri-
mido, empresários e trabalhadores, rurais ou urbanos, chegassem à 
conclusão, os primeiros, de que eram operários, os segundos, empre-
sários. E isto porque a vaguidade do conceito de oprimido os tivesse 

                                            
18 PAULO FREIRE E MARXISMO. Rafael Vieira. Luciana Burlamaqui. São Paulo, 1997. 2 minutos e 

26 segundos. Disponível em: < https://www.youtube.com/watch?v=Uvdc2YlcZkE >. Acesso em: ou-
tubro de 2017. 
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deixado de tal maneira confusos e indecisos que os empresários he-
sitassem em torno de se deveriam ou não continuar a usufruir a ‘mais 
valia’ e os trabalhadores em torno de seu direito à greve, como instru-
mento fundamental à defesa de seus interesses.” (FREIRE, 1992, p. 
88) 

 

Como também trouxe Silva T. (2010), Freire até pode ter utilizado res-

quícios da dialética hegeliana; porém, foi com a contribuição do “jovem Marx” que esta 

dialética pode revelar toda a sua potência.  

Daí que Freire, ainda na introdução da Pedagogia do Oprimido, inicia 

debates cruciais, que seriam revisitados no decorrer desta mesma obra, como a abor-

dagem sobre o medo da liberdade19 que, de alguma forma, paralisa os oprimidos em  

sua subordinação social. Eis como ele discorre sobre isto: 

 

O medo da liberdade, de que necessariamente não tem consciência o 
seu portador, o faz ver o que não existe. No fundo, o que teme a liber-
dade se refugia na segurança vital, como diria Hegel, preferindo-a à 
liberdade arriscada. (FREIRE, 1987, p. 12) 

 

É a forma como este medo se manifesta, que é de interesse aqui: isto 

porque Freire deixa clara a referência direta a Hegel para fundamentar sua análise, 

com base no conceito de segurança vital daquele pensador. Veja-se: 

 

[...] e é seguramente arriscando a vida que a liberdade é obtida [...] O 
indivíduo, que tem um interesse ardente à sua vida pode, sem dúvida, 
ser reconhecido como uma pessoa, mas ele não alcançou a verdade 
deste reconhecimento como uma autoconsciência independente. (HE-
GEL, 1967, p. 233; trad. deste pesquisador) 

 

Nota-se que nas pinceladas iniciais da obra ora sob tela, Freire estava 

preparando o leitor para o que estaria por vir: ao iniciá-lo propriamente, ele se preo-

                                            
19 Conceito que Freire se apodera da obra de Erich Fromm, psicólogo atuante na Escola de Frankfurt. 

Como Freire (1987, p. 18) mesmo coloca, “O medo da liberdade, de que se fazem objeto os oprimidos, 
medo da liberdade que tanto pode conduzi-los a pretender ser opressores também, quanto pode 
mantê-los atados ao status de oprimidos, é outro aspecto que merece igualmente nossa reflexão.” 
Ainda, na nota de rodapé que ele direciona a partir deste conceito: “Este medo da liberdade também 
se instala nos opressores, mas, obviamente, de maneira diferente. Nos oprimidos, o medo da liber-
dade é o medo de assumi-la. Nos opressores, é o medo de perder a "liberdade” de oprimir.” 

 

 



91 
 

 

 

cupa em situar o ser humano no momento em que sua principal qualidade está ame-

açada pela organização social vigente, o que deixa evidente, conforme já citado, sua 

transformação sob a dialética hegeliana, que amplia sua potência pela proposta da 

dialética marxista. Eis como ele aborda o tema: 

 

Constatar esta preocupação implica, indiscutivelmente, em reco-
nhecer a desumanização, não apenas como viabilidade ontoló-
gica, mas como realidade histórica. É também, e talvez sobretudo, 
a partir desta dolorosa constatação, que os homens se perguntam so-
bre a outra viabilidade – a de sua humanização. Ambas, na raiz de sua 
inconclusão, que os inscreve num permanente movimento de busca. 
Humanização e desumanização, dentro da história, num contexto 
real, concreto, objetivo, são possibilidades dos homens como se-
res inconclusos e conscientes de sua inconclusão. (FREIRE, 
1987, p. 16; destaques deste pesquisador) 

 

Importante notar que ele está preocupado em dizer que há uma dimen-

são histórica nesta situação, com o que demonstra que a produção humana, em sua 

ordem social, decorre de seu acúmulo cultural, construído ao longo das gerações.  

Esta leitura pode indicar a proximidade com a preocupação que Marx 

tinha, ao também abordar o componente histórico da realidade: 

 

Não ver que o mundo sensível que o cerca não é um objeto dado di-
retamente, eterno e sempre igual a si mesmo, mas sim o produto da 
indústria e do estado da sociedade, no sentido de que é produto his-
tórico, o resultado da atividade de toda uma série de gerações, sendo 
que cada uma delas se alçava sobre os ombros da precedente, aper-
feiçoava sua indústria e seu comércio e modificava seu regime social 
em função das modificações das necessidades. (MARX; ENGELS, 
1998, p. 43)  

 

Neste sentido, pode-se notar que Freire começa a buscar, em Marx, fun-

damentos para explicar o fenômeno da opressão, de maneira contextualizada, nos 

pontos em que a dialética de Hegel não lhe é suficiente. 

Porém, não é incorreto afirmar que Hegel se preocupa com a história 

humana e seus condicionamentos nos indivíduos em seus contextos; no entanto, é 

em Marx que a história humana é entendida a partir da relação do sujeito com o re-

sultado dos meios de produção, ou de suas condições materiais de produção, assim 

encerrando o idealismo de Hegel, ao trazer, para o concreto, para o material, a com-
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preensão histórica, transformando a dialética idealista e histórica de Hegel em mate-

rialismo-histórico-dialético.  

Continuando, ainda, com Freire, este, para fundamentar suas propostas 

pedagógicas, frequentemente retoma o debate sobre as dimensões da condição hu-

mana: 

 

O mundo humano, que é histórico, se faz, para o “ser fechado em si” 
mero suporte. Os homens, pelo contrário, ao terem consciência de sua 
atividade e do mundo em que estão, ao atuarem em função de finali-
dades que propõem e se propõem, ao terem o ponto de decisão de 
sua busca em si e em suas relações com mundo, e com os outros, ao 
impregnarem o mundo de sua presença criadora através da transfor-
mação que realizam nele, na medida em que dele podem separar-se 
e, separando-se, podem com ele ficar, os homens, ao contrário do ani-
mal, não somente vivem, mas existem, e sua existência é histórica. Se 
a vida do animal se dá em um suporte atemporal, plano, igual, a exis-
tência dos homens se dá no mundo que eles recriam e transformam 
incessantemente. Se, na vida do animal, o aqui não é mais que um 
“habitat” ao qual ele “contata”, na existência dos homens o aqui não é 
somente um espaço físico, mas também um espaço histórico 
(FREIRE, 1987, p. 51). 

 

No excerto supracitado Freire, além da questão histórica, dá destaque 

ao modo como o ser humano se relaciona com o mundo; mais especificamente, 

quanto à transformação que aquele, no processo, promove no mundo, o que, por sua 

vez, modifica o ser humano; isto, indefinidamente,  continuando para além do agente 

modificador: eis a produção herdada, de maneira dinâmica, pelas próximas gerações. 

Daí a noção de que o ser humano produz sua realidade que, ao longo 

do tempo, se transforma em herança, que também sofre mutações, o que parece estar 

ligado não só à questão da dimensão histórica das coisas, mas, também, com a on-

tologia possivelmente contida na obra de Marx, desde que se entenda ontologia como 

o campo da filosofia que se dedica ao estudo do ser humano, o propósito que o faz 

ser humano e não ente, coisa, objeto; enfim, aquilo que o distingue das coisas.  

Para Marx, havia uma proposta para esta disciplina da filosofia, que será 

tratada ainda neste tópico, mas um pouco mais adiante. 

Freire, então, assume os objetivos políticos que Marx aponta em sua 

teoria, o que pode dizer muito sobre seus objetivos político-pedagógicos. 

Por exemplo: entender que a realidade vivida foi construída através do 

acúmulo de transformações da natureza produzidas pelos seres humanos para melhor 
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existir, deixa claro que não há qualquer possibilidade de se alinhar a uma leitura na-

turalizada das situações sociais, mas, sim, com a leitura que estas situações também 

foram produzidas historicamente. 

Como exemplo, a exploração do ser humano pelo ser humano; para 

Freire, isto resulta na necessidade de assumir-se um posicionamento político que tem, 

como objetivo, encerrar a relação desumanizadora em que um indivíduo oprime o ou-

tro, ou seja: eliminar a relação opressor-oprimido.  

Portanto, um currículo comprometido minimamente com a proposta frei-

reana deve, em sua fundamentação teórica e proposta prática, ter a sensibilidade de 

se apropriar destes conceitos de Marx presentes em Freire, para alinhar-se com os 

objetivos políticos dos autores fundamentadores de Freire e, só então, alcançar a po-

tencialidade maior de uma educação emancipadora. 

Talvez caiba agora, mas dentro dos limites deste estudo, trazer, em sín-

tese, uma explanação sobre o vínculo que há entre a possível ontologia em Marx, e 

as condições materiais de produção.  

Freire, em sua obra, manifesta a preocupação, ontológica, assentada em 

Marx e Engels que, talvez acreditando que a condição humana poderia ser verificada 

empiricamente, ofereceram uma resposta para tanto, justificando que, a partir desta, 

os seres humanos criaram todas as suas instituições. Veja:se:  

 

A primeira condição de toda a história humana é, naturalmente, a exis-
tência de seres humanos vivos. A primeira situação a constatar é, por-
tanto, a constituição corporal desses indivíduos e as relações que ela 
gera entre eles e o restante da natureza [...] Pode-se distinguir os ho-
mens dos animais pela consciência, pela religião e por tudo que se 
queira. Mas eles próprios começam a se distinguir dos animais logo 
que começam a produzir seus meios de existência, e esse passo à 
frente é a própria consequência de sua organização corporal. Ao pro-
duzirem seus meios de existência, os homens produzem indireta-
mente sua própria vida material. (MARX; ENGELS, 1998, p. 10-11)  

  

Portanto, estar vivo é premissa insofismável, da qual o pensamento de 

Marx e Engels parte para compreender os desdobramentos da produção humana, 

seja ela material, social ou simbólica.  

Isto, a partir do impulso de querer continuar vivo, o que guiou os seres 

humanos na busca de estratégias para melhor sobreviver; daí que, em acordo a estes 
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pensadores, surge a demanda de produzir os meios para existir - alimentação, hidra-

tação, habitação, proteção ante intempéries, etc. - que variavam em proporção direta 

às necessidades apresentadas a partir da geografia. 

A partir de então, se apresentam os desdobramentos da vida local, que 

viriam a ser experienciados pelos humanos nos mais diversos contextos; como decor-

rência, os materiais necessários para que a produção dos meios da existência pu-

desse ser realizada, viriam da natureza, sendo colhidos e transformados pela ativi-

dade que Marx e Engels nomearam trabalho.  

Assim e a partir das premissas deste pensamento, este seria o primeiro 

motor da primeira atividade genuinamente humana. 

Uma característica que, possivelmente, determinou a sobrevivência de 

uma espécie de seres humanos em detrimento de outras, foi a capacidade desta em 

agrupar-se, sendo que os grupos, quanto maiores, aparentemente maior chance te-

riam de sobreviver aos obstáculos à vida, que a natureza contém.  

Daí que esta primeira atividade, o trabalho, não ocorria de maneira indi-

vidual mas, sim, enquanto momento da vida em grupo; com o que, além de material, 

esta atividade também produzia a dimensão social na vida.  

A partir de então, as organizações sociais primitivas devem, natural-

mente, ter desenvolvido as primeiras divisões do trabalho, que apareceram por dife-

rentes questões: talvez a primeira, pela divisão sexual e etária das funções.  

Isto posto, as ações sociais de cada integrante desta organização foram 

colocadas a serviço de atender as demandas de sobrevivência que o grupo estaria 

enfrentando; para tanto, tiveram que produzir, harmonicamente, a partir da divisão 

social do trabalho. 

Ao passarem as gerações, esta ainda singela organização deve ter au-

mentado seu grau de complexidade, como decorrência direta, entre outras razões, da 

prosperidade do agrupamento. 

Parece possível admitir que, desta evolução social surgiria, a partir de 

uma série de desdobramentos dos vínculos sociais, numerosos núcleos menores de 

indivíduos que, a partir da convivência mais intensa, possivelmente tenham se conso-

lidado, por diversos motivos - tais como afeto, necessidade de agrupamento por com-

plementariedade e/ou vínculos biológicos - fazendo surgir as primeiras famílias.  

Entre tais grupos, talvez especializados, foram estabelecidas relações 



95 
 

 

 

de trocas de produção que, por sua vez, tinham a possibilidade de equilibrar-se, na 

medida em que as famílias apresentavam capacidades de produção semelhantes.  

O que, possivelmente, deve ter ajudado esta organização primitiva a ga-

rantir o equilíbrio social, seria, talvez, o fato de que os grupos familiares, em sua mai-

oria, dividiram, entre si, espaços naturais, constituindo propriedades, onde desenvol-

veram diferentes formas de produção. 

Como desdobramento, é possível especular-se que, quando alguma fa-

mília perdesse sua capacidade de produzir – o que pode ter acontecido por inumerá-

veis motivos, dependendo da especialização familiar; entre estas, infertilidade do solo, 

desgaste de ferramentas, peste na criação, confrontos bélicos e assim por diante – 

possivelmente ver-se-ia obrigada a submeter-se à vontade das demais, produzindo 

para estas, porque melhor sucedidas em suas relações entre produção e meio.  

Portanto, esta nova relação social, surgida a partir do esgotamento dos 

meios de uns e a prosperidade de outros, dá início a um importante e significativo 

passo no caminhar das organizações sociais: é quando a divisão do trabalho deixa de 

se curvar, apenas, aos critérios de gênero ou faixa etária, mas passa a fazê-lo por 

vínculos de dependência e necessidades de sobrevivência, com reflexos sociais.  

A partir desta divisão, alguns passam a trabalhar, ao passo que outros 

se apropriam do produto deste trabalho; assim sendo, alguns passam a se ocupar do 

trabalho material, determinante para a sobrevivência, enquanto outros ficam livres 

destas atividades; é deste processo que começa a surgir a desigualdade na distribui-

ção de riquezas e, consequentemente, a divisão desigual de poder, no caso, tanto 

material quanto econômico.  

Em síntese: surge a divisão social do trabalho e a propriedade privada. 

Primeiramente, esta divisão acaba por sustentar a existência da propriedade; mas, a 

partir do instante em que alguns obtêm o poder de se apropriar do produto do trabalho 

de outros, tal divisão alcança seu apogeu quanto à potencialidade de criar desigual-

dades sociais, o que evolui para a divisão entre trabalho manual e trabalho intelectual. 

Assim foi descrito o processo que resulta na propriedade com bens que 

deixam de ser sociais para voltar-se para fins privados, fazendo com que a prática 

humana do trabalho perca sua essência, que lhes é roubada, estranhada, separada 

da sua concepção original, porque, a partir de então, alguns indivíduos apenas pen-

sam, projetam, ordenam, enquanto outros apenas executam.  
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Ressalte-se que estes desdobramentos das relações sociais caminha-

ram na história, percorrendo as mais variadas formas de manutenção da propriedade 

privada, tais como a tribal, regencial, feudal, chegando à capitalista.  

A isto se adicione, à distribuição desigual dos produtos do trabalho e sua 

divisão social como produto destas contradições, as relações de produção - escravis-

tas, servis, escravistas modernas, colonialistas, assalariadas, e assim por diante. 

O pensamento de Marx e Engels e de seus seguidores, denominados 

marxianos e marxistas, chama este processo de condições materiais de produção, ou 

seja: a separação e o distanciamento entre quem apenas possui a força de produzir, 

e os que detêm os meios de produção da existência e, graças a isto, detêm, também, 

os meios da produção intelectual. Marx e Engels também denunciam isto: 

 

Com efeito, cada nova classe no poder é obrigada, quanto mais não 
seja para atingir os seus fins, a representar o seu interesse como 
sendo o interesse comum a todos os membros da sociedade ou, ex-
primindo a coisa no plano das ideias, a dar aos seus pensamentos a 
forma da universalidade, a representá-los como sendo os únicos razo-
áveis, os únicos verdadeiramente válidos. (MARX; ENGELS, 1998, p. 
29-30) 
A classe que dispõe dos meios da produção material dispõe também 
dos meios da produção intelectual, de tal modo que os pensamentos 
daqueles aos quais são negados os meios de produção intelectual es-
tão submetidos também à classe dominante. (MARX; ENGELS, 1998, 
p. 48) 

 

Assim, negar o direito de ser dono da própria produção, por uma série 

desdobramentos sociais, é negar, também, o direito de ser dono da própria produção 

intelectual; ou seja, das próprias ideias.  

Claro que, neste estudo, não há a pretensão de afirmar que há, ou não, 

a possibilidade de liberdade plena ou absoluta de pensamento: o excerto supracitado 

sobre a dimensão histórica das coisas, deixa evidente que os indivíduos estão sujeitos 

a condicionamentos, e suas ideias independem do grau de autonomia perante tal re-

alidade.  

Porém, o que se está anunciando aqui, é que há espaços, no campo do 

intelecto, onde há a viabilidade dos oprimidos escreverem sua história; mas que tais 

possibilidades são, também, esmagadas pela relação desigual de poderes entre as 

classes sociais, dominante e dominada. 

Cabe ressaltar que, embora Marx e Engels não tenham denominado tal 
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fenômeno social, muitos de seus seguidores o chamam de ideologia, o que foi assim 

descrito por Eagleton (1997, p. 19): “Um poder dominante [que] pode legitimar-se pro-

movendo crenças e valores compatíveis com ele; naturalizando e universalizando tais 

crenças de modo a torná-las óbvias e aparentemente inevitáveis”.  

É com isto em mente que Marx e Engels começam a expor a crítica so-

cial à forma dominante de validação do conhecimento, seja científico ou filosófico, pois 

ela não estaria cumprindo seu dever anunciado de explicar a realidade, mas, sim, 

ocultando os reais mecanismos e objetivos de seu funcionamento.  

Portanto, cabe ressaltar que, ao contrário de muitos outros pensadores 

notáveis da epistemologia ocidental, Marx e Engels não tiveram o objetivo, direto e 

assumido, de produzir uma teoria do conhecimento, ou seja: uma epistemologia no 

sentido restrito do termo, mas, sim, de denunciar um processo que está relacionado à 

epistemologia dominante e à dominação social que, notadamente, nela se apoia. 

Reavive-se que este processo se dava a partir da classe que surgiu da-

queles indivíduos primeiros que, historicamente, acabaram por se incumbir somente 

da produção intelectual na divisão social do trabalho, distanciando-se da produção 

material da vida. Estes, por apoiados na exploração do trabalho de outros, viraram 

responsáveis pela produção intelectual, distante da realidade material, como traz 

Chauí (1995, p. 65): 

 

Nasce agora a ideologia propriamente dita, isto é, o sistema ordenado 
de ideias ou representações das normas e regras como algo separado 
e independente das condições materiais, visto que seus produtores – 
os teóricos, os ideólogos, os intelectuais – não estão diretamente vin-
culados à produção material das condições de existência [...] 

 

Portanto, a ideologia é um recorte de conhecimentos que estão difundi-

dos na sociedade, constituindo o senso comum desta; mas, isto não significa que não 

tenham uma elaboração intelectual com fundamentação teórica, científica e filosófica, 

que os sustente e lhes conceda aparência robusta.  

Esclarecendo: tais ideias não estão aquém de qualquer fundamento teó-

rico, porém estão distantes de qualquer proximidade significativa com a realidade con-

creta, porque esta, em acordo a Marx e Engels, possui processos, relações e contra-

dições, que a ideologia não revela.  

O principal objetivo deste fenômeno social, que faz parte da dominação 
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entre classes e que se chama ideologia, é assim sintetizado por Chauí: 

 

[...] fazer com que todas as classes sociais aceitem as condições em 
que vivem, julgando-as naturais, normais, corretas, justas, sem pre-
tender transformá-las ou conhecê-las realmente, sem levar em conta 
que há uma contradição profunda entre as condições reais em que 
vivemos e as ideias. (CHAUI, 1995, p. 174) 

 

No sentido desta tese marxista, a ideologia não é, então, fenômeno que 

se dá somente no campo das ideias, e que poderia ser erradicado através de um 

processo de conscientização generalizado: ela resulta da exploração, da dominação 

e da opressão. 

Assim, para Marx e Engels, o caminho da luta contra esta ideologia deve 

se dar para além do subjetivismo, necessitando uma dimensão prática social, que ob-

jetive o fim das relações de opressão, violência e submissão. 

Portanto, não basta encontrar indivíduos dotados de tamanha erudição 

a ponto de ter a capacidade de simplesmente convencer os demais, imersos na ideo-

logia, de que o mundo não é o que eles realmente pensam que é: o fundamental é 

transformar as práticas; ensinam Marx e Engels (1998, p. 72): “A vida social é essen-

cialmente prática. Todos os mistérios que seduzem a teoria para o misticismo encon-

tram a sua solução racional na práxis humana e no compreender desta práxis.”  

Daí que a contestação das ideologias deve se dar junto à população: 

para além do simples questionamento dos conteúdos do pensar, há a necessidade de 

se debruçar sobre as ações de todos, perante aquilo que lhes é cotidiano e, através 

de  formas não autoritárias, estabelecer ações que reflitam a cultura de maneira cons-

cientizadora, transformando, assim, as práticas. 

No combate contra esta ideologia, vale retornar à obra Extensão ou co-

municação? (1983), por estar intimamente conectada à vivência de Freire com a si-

tuação da reforma agrária chilena, levada a cabo pelo presidente democraticamente 

eleito Salvador Allende, em que este autor teve a oportunidade de trazer sua teoria 

para um novo confronto com a realidade. 

No trecho: “Aos camponeses, não temos que persuadi-los para que acei-

tem a propaganda, que qualquer seja seu conteúdo, comercial, ideológico, ou técnico, 

é sempre ‘domesticadora’”, Freire (1983, p. 4) afirma que o modelo de educação, por 
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ser essencialmente persuasivo, domesticaria os camponeses e, de certa forma, ex-

pressa que esta prática está para transformá-los em seres passivos.  

Torna-se possível observar a semelhança entre o acima exposto e o 

pensamento de Marx, Engels e seus seguidores, sobre o conceito de ideologia.  

A partir desta constatação, parece possível inferir que Freire, ao aproxi-

mar-se do conceito de ideologia do marxismo, julga o “conteudismo” como caracterís-

tica da prática de ensino-aprendizagem, como expressão da manipulação da reali-

dade, produzida pelo confronto entre as classes dominantes e dominadas.  

Nota-se que Freire assume este objetivo político de Marx, ao dizer que 

tal manipulação é nociva à liberdade humana, por ser, no caso, “domesticadora”, o 

que faz com que os currículos que reclamem, para si, a filiação freireana, não devam 

estipular conteúdos a priori para o desenrolar das práticas pedagógicas, pois, agindo 

assim, estariam reproduzindo a prática “domesticadora” junto aos educandos. 

Ou, como disse Marx, estariam “a representar o seu interesse como 

sendo o interesse comum a todos os membros da sociedade”, impedindo a efetividade 

da emancipação destes indivíduos. 

Há, na “domesticação” denunciada por Freire, uma questão que já foi 

aqui exposta, no primeiro capítulo: a educação bancária; a crítica ali apresentada en-

foca o “conteudismo” deste modelo educacional, que se torna qualidade crucial no 

desenrolar da prática ideológica veladora da realidade.  

Uma das características desta concepção educativa, é a fragmentação 

de sua leitura de mundo, onde a divisão se dá em disciplinas que se manifestam de 

maneira estanque; isto, de tal maneira que os oprimidos, em sua grande maioria, não 

percebem a possibilidade de construir as conexões necessárias entre os conteúdos 

abordados, para conseguir vislumbrar qualquer totalidade da realidade, quiçá crítica. 

Nesse sentido, Freire (1987, p. 55) opina: 

 

A questão fundamental, neste caso, está em que, faltando aos homens 
uma compreensão crítica da totalidade em que estão captando-a em 
pedaços nos quais não reconhecem a interação constituinte da 
mesma totalidade, não podem conhecê-la. E não o podem porque, 
para conhecê-la, seria necessário partir do ponto inverso. Isto é, lhes 
seria indispensável ter antes a visão totalizada do contexto para, em 
seguida, separarem ou isolarem os elementos ou as parcialidades do 
contexto, através de cuja cisão voltariam com mais claridade à totali-
dade analisada. 
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Assim, Freire apresenta o caminho que pode permitir, aos oprimidos, ver 

além do velamento ideológico da realidade: a necessidade de entender a totalidade a 

partir, primeiro, de um todo e, só então, a ir fragmentando, para que os educandos 

possam construir uma leitura dialética da interação das partes com o todo.  

Note-se que esta noção de leitura da realidade totalizante, se asseme-

lha, muito, ao que Marx também propusera: 

 

Se começássemos pela população, teríamos uma representação caó-
tica do conjunto e, necessitando cada vez mais, chegaríamos analiti-
camente a conceitos cada vez mais simples. Alcançando este ponto, 
teríamos que empreender novamente a viagem de retorno, até encon-
trar de novo a população, mas desta vez não teríamos uma represen-
tação caótica de um conjunto, mas uma rica totalidade com múltiplas 
determinações e relações. (MARX, 1973, p. 20-21) 

 

No caminho desta prática educativa, Freire traz, para superar este “con-

teudismo” da pedagogia tradicional, uma solução político-epistemológica: neste caso, 

com sua categoria de diálogo: 

 

O diálogo crítico e libertador, por isto mesmo que supõe a ação, tem 
de ser feito com os oprimidos, qualquer que seja o grau em que esteja 
a luta por sua libertação. [...]. Substituí-lo pelo anti-diálogo, pela sloga-
nização, pela verticalidade, pelos comunicados, é pretender a liberta-
ção dos oprimidos com instrumentos da “domesticação”. (FREIRE, 
1987, p. 29) 

 

Há, neste excerto, mais uma vez, uma possível influência de Marx, re-

presentada pelo compromisso político de Freire com o diálogo, não com a prescrição 

autoritária e “domesticadora” encontrada nas práticas tradicionais de ensino-aprendi-

zagem.  

Freire, ao escolher o diálogo como fundamento último de sua prática pe-

dagógica, busca, também, construir um conjunto de ações concretas no real, em que 

os oprimidos tomam papel fundamental em sua transformação, com sentido emanci-

pador. Fundamentando esta questão, ele ainda diz: 

 

Não posso investigar o pensar dos outros, referido ao mundo se não 
penso. Mas, não penso autenticamente se os outros também não pen-
sam. Simplesmente, não posso pensar pelos outros nem para os ou-
tros, nem sem os outros. A investigação do pensar do povo não pode 
ser feita sem o povo, mas com ele, como sujeito de seu pensar. E se 
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seu pensar é mágico ou ingênuo, será pensando o seu pensar, na 
ação, que ele mesmo se superará. E a superação não se faz no ato 
de consumir ideias, mas no de produzi-las e de transformá-las na ação 
e na comunicação. (FREIRE, 1987, p. 58) 

 

Mantendo o sentido da categoria de diálogo exposta na citação anterior, 

ressalta, também, a prática de respeitar a bagagem do educando, entendida aqui 

como a categoria do conhecimento prévio.  

No processo, isto ajuda a compreender os limites a serem transpostos 

para que a prática de ensino-aprendizagem se faça de fato emancipadora, a partir do 

entendimento de Freire.  

Tal proposta parece ser, também, síncrona com a preocupação sobre a 

dimensão histórica da realidade humana que, por sua vez, está próxima à mesma que 

Marx expressava, aqui já citada.  

Observa-se, também e a partir da categoria compromisso político, a pre-

ocupação com o protagonismo dos oprimidos na construção de sua prática emanci-

padora, dando ao sujeito o poder de escrever a própria história, o que se aproxima da 

práxis marxista quanto à reflexão sobre as ações, na busca de emancipar os explora-

dos, tornando-os donos da própria história.  

É quanto a isso que Freire traz seu compromisso político, algo possivel-

mente próximo à práxis marxista:  

 

“Se o compromisso verdadeiro com eles, implicando na transformação 
da realidade em que se acham oprimidos, reclama uma teoria da ação 
transformadora, esta não pode deixar de reconhecer-lhes um papel 
fundamental no processo da transformação.” (FREIRE, 1987, p. 70) 

 

Ele deixa claro que o compromisso verdadeiro, demandado pela “teoria 

da ação transformadora” da realidade, não pode produzir uma teoria que não reco-

nheça os oprimidos como protagonistas de seu processo de transformação, o que 

produzirá nova realidade, em que a relação opressor-oprimido estará superada. Assim 

continua Freire (1987, p. 17): 

 

Quem, melhor que os oprimidos, se encontrará preparado para enten-
der o significado terrível de uma sociedade opressora? Quem sentirá, 
melhor que eles, os efeitos da opressão? Quem, mais que eles, para 
ir compreendendo a necessidade da libertação? Libertação a que não 
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chegarão pelo acaso, mas pela práxis de sua busca; pelo conheci-
mento e reconhecimento da necessidade de lutar por ela. 

 

Para Au (2011, p. 251): 

 

A pedagogia libertadora de Freire, assim, gira em torno da ideia central 
de ‘práxis’ (ação consciente), em que os estudantes e professores tor-
nam-se sujeitos que sabem ver a realidade, refletir criticamente sobre 
a realidade para mudar essa realidade com base na reflexão crítica 
feita anteriormente. 

 

Esta demanda de Freire aproxima-se, muito, da já citada e retomada ne-

cessidade da práxis revolucionária ser uma ação refletida pelo explorado, a fim de que 

este consiga tornar-se sujeito da própria história; neste sentido, “A coincidência do 

mudar das circunstâncias e da atividade humana só pode ser tomada e racionalmente 

entendida como práxis revolucionária.” (MARX; ENGELS, 1988, p. 69) 

Portanto, as categorias freireanas aqui relacionadas a excertos das 

obras de Marx, foram, respectivamente: diálogo, que dá a chance aos oprimidos de, 

através dele, produzir sua história possível; compromisso político, que direciona as 

intervenções a favor da classe dominada, e conhecimento prévio, que respeita a baga-

gem produzida pelos encontros dos oprimidos com o mundo de experiências. 

Neste ponto e antes de passar para a apresentação do quadro que re-

toma e elenca as relações das categorias freireanas com as dos autores escolhidos e 

apresentadas neste capítulo, vale destacar que tais categorias não se manifestam no 

texto original freireano de maneira estanque, distintas e desconectadas entre si, como, 

talvez, este estudo possa estar fazendo parecer. 

Elas estão, na verdade, fundamentalmente conectadas entre si, pois não 

seria coerente, a Freire, assumir propostas dialéticas marxistas e fenomenológicas 

para, a seguir, sistematizar sua teoria de maneira fragmentada; neste estudo, elas 

aparecerem desta maneira, apenas para fins didáticos. 
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Quadro 2 – Relações entre categorias freireanas e proximidades com os pensadores  
trabalhados 

 

Categorias freireanas 
Caracterização dos  
conceitos centrais 

Proximidade  
com  

pensadores 
Educação como um ato 

político  
(intencionalidade) 

Todo ato educativo possui 
a sua dimensão política, 
sua inexorável politici-
dade, pois como a consci-
ência ao encontro do 
mundo, intenciona-se, ou 
seja, o indivíduo sempre 
age de maneira “molhada 
subjetivamente”. Essas 
ações nunca serão neu-
tras, portanto sempre po-
sicionadas e sempre soci-
ais; para Freire, isso con-
fere politicidade, de ma-
neira inseparável do ato 
educativo, tornando-o, en-
tão, um ato necessaria-
mente político. 

Há proximidade com dois 
autores, Husserl e Sartre. 
Primeiramente a obra de 
Freire se encontra com a 
fenomenologia de Husserl 
e de maneira complemen-
tar assume uma influência 
da vertente existencial de 
Sartre. A segunda está 
mais diretamente relacio-
nada com a proposta frei-
reana; porém, a primeira 
acaba por se fazer pre-
sente, pois influenciou a 
vertente existencial, já que 
está também se sustenta 
na premissa da consciên-
cia intencional, porém lhe 
dê outro sentido. 

Compromisso político 
como prática  
humanizadora 

Há a existência de um 
compromisso com os opri-
midos; portanto, uma poli-
tização clara e assumida 
do ato educativo. Sem 
este compromisso, a pro-
posta pedagógica freire-
ana simplesmente não se-
ria, pois não atenderia à 
causa dos oprimidos, que 
são os mais afetados pe-
los desdobramentos desu-
manos da ordem social vi-
gente.  

Neste quesito, aparece 
clara proximidade com o 
conceito de práxis mar-
xista, onde os explorados, 
os que têm sua essência 
alienada, buscam, com 
seu protagonismo, escre-
ver a própria história de 
maneira diferente, onde o 
seu trabalho não será alie-
nado. 

Conhecimento prévio Ao propor uma horizontali-
dade no espaço do pro-
cesso de ensino-aprendi-
zagem, é imprescindível 
dar igual importância à 
fala dos oprimidos, assim 
como na produção do con-
teúdo escolar. Aliás este 
conteúdo só deveria vir 
em direta relação com 

Proximidade com Marx, 
pois não silencia, nem im-
põe uma ideologia vela-
dora da realidade, mas, 
sim, escuta e compreende 
a situação histórica em 
que o oprimido está inse-
rido. 
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este conhecimento prévio, 
pois é deste que se legi-
tima a demanda do conte-
údo escolar.  

Diálogo Ferramenta crítica que 
possui sentido humaniza-
dor, supondo que a ação 
deve ter os oprimidos 
como principais protago-
nistas. Sem o diálogo, a 
pedagogia libertadora 
simplesmente não poderia 
ser. O conteúdo do diá-
logo deve variar em 
acordo com a situação his-
tórica que os oprimidos se 
encontram, em relação à 
sua luta pela libertação. O 
diálogo não pode ser 
substituído por práticas 
anti-dialógicas como o si-
lêncio, verborragias, “slo-
ganização” e verticali-
dade. Todos estes instru-
mentos são característi-
cos de uma “colonização” 
e uma “dominação”, não 
da pedagogia libertadora 
freireana. 

Há aqui, novamente, forte 
proximidade com Marx, 
pois é uma ferramenta 
que, ao dar ouvido aos 
oprimidos, identifica, a 
partir desta escuta, as de-
mandas concretas destes, 
impedindo que a ideologia 
cumpra seu papel de velar 
a realidade opressora so-
cial. Ao mesmo tempo, ga-
rante o protagonismo dos 
oprimidos na transforma-
ção do próprio mundo. 
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CAPÍTULO 3 METODOLOGIA E APRESENTAÇÃO DOS DADOS 

O conteúdo deste capítulo versa sobre os caminhos escolhidos para a 

realização desta pesquisa e as razões destas escolhas, buscando alinhar o norte do 

método de pesquisa com o sentido que motivou toda a construção do trabalho. 

Quanto à motivação, disparada quando notei que havia, no atual con-

texto, evidentes deturpações, generalizadas, da obra de Paulo Freire, quer por moti-

vos ideológicos no sentido marxista, quer pelo simples não compromisso com os ob-

jetivos político-pedagógicos do autor. Isto porque, conforme traz Au (2011, p. 254),  

 

Para ser claro, as naturezas das críticas de Freire diferem dramatica-
mente. Algumas vêm de um envolvimento sério com as metas e ideias 
de Freire, enquanto outras representam ataques simplistas à política 
e a pedagogia de Freire.  

 

Em relação a isto, informe-se que é pequena a quantidade de pesquisas 

que buscam esclarecer esta postura com rigor, enfrentando tais discursos para evitar 

a deturpação do que tenha sido proposto pelo autor aqui estudado. 

Assim sendo pretende-se, neste trabalho, explicar, conforme assumido 

nesta pesquisa, parte da potência original da obra de Freire, por meio de suas refe-

rências epistemológicas, o que, se espera, possa auxiliar possíveis interessados a 

compreender, de maneira legitimada, os objetivos político-pedagógicos de Freire.  

Vale destacar que esta análise busca fortalecer a crítica ao modelo edu-

cacional atual, por meio do auxílio à compreensão de obras importantes da área de 

pesquisas sobre currículos, na tentativa de servir de arcabouço teórico para práticas 

pedagógicas de resistência.  

Isto porque este campo acadêmico se revela cada vez mais necessitado 

de reformas estruturais que valorizem concepções mais democráticas e populares, 

aplicando valores mais coletivos em todas as etapas do sistema educacional brasi-

leiro, quando objetivem produzir resultados emancipatórios nos indivíduos. 

Então, para alinhar tal objetivo a uma escolha metodológica, direcionou-

se o modo de desenvolver este estudo pela junção da pesquisa bibliográfica à análise 

documental, tudo permeado pelos nortes da pesquisa qualitativa. 

3.1 Pesquisa qualitativa, análise documental e pesquisa bibliográfica 
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Partindo desta escolha metodológica e nela buscando o conhecimento 

original e gerador dos textos analisados, buscou-se contornar qualquer possibilidade 

de aparente neutralidade no desenvolvimento da pesquisa; portanto, assume-se a ne-

cessária posição política, que decorre desta escolha como fundamentação ética.  

Isto posto, busca-se analisar as mais variadas questões vinculadas aos 

sujeitos e ao objeto de estudo, aqui assentado na grande área da educação, conside-

rando que o conhecimento eticamente norteado é aquele que concretiza, na dimensão 

social, possibilidades de transformação desta, na busca de erradicar o sofrimento hu-

mano que poderia ser evitado. 

Com tal metodologia, buscou-se a construção de análises e de interpre-

tações, de onde decorrem questionamentos sobre o documento público institucional, 

que é referência para a realização da realidade pedagógica da rede municipal pública 

de ensino de Sorocaba (PEREIRA, 2015), a partir desta perspectiva metodológica, 

que oferece ferramentas para construir dados descritivos, generalizações analíticas e 

teóricas, recolhidas de documentos teórico e prático, mas levando em consideração 

sua complexidade e seu contexto histórico. 

Segundo Chizzoti (2006), 

 

O termo qualitativo implica uma partilha densa com pessoas, fatos e 
locais que constituem objetos de pesquisa, para extrair desse convívio 
os significados visíveis e latentes que somente são perceptíveis a uma 
atenção sensível. Após esse tirocínio, o autor interpreta e traduz em 
um texto, zelosamente escrito, com perspicácia e competência cientí-
ficas, os significados patentes ou ocultos do seu objeto de pesquisa. 
(CHIZZOTTI, 2006, p. 28). 

 

Deduz-se que a pesquisa qualitativa busca a compreensão e interpreta-

ção de fenômenos detectáveis na dimensão social da realidade no contexto histórico 

em que se efetiva, bem como a construção dos significados daí decorrentes.  

Ressalte-se que a fonte de dados é a realidade social; no caso específico 

deste estudo, os documentos de uma instituição pública; quanto aos dados, devem 

ser trabalhados substancialmente descritos, com o fim de sustentar e justificar o pro-

cesso que culmina no produto; não o produto em si.  

A análise dos dados deve ser realizada de forma indutiva, a partir de 

estímulos empíricos, para que o pesquisador possa buscar construir entendimentos 

acerca dos significados, atribuídos pelos eventuais sujeitos participantes do processo 



107 
 

 

 

e no meio em que o estudo está inserido. 

Quanto a isto, posionam-se Ludke e André (2005, p. 18), opinando que 

a pesquisa qualitativa “[...] é rica em dados descritivos, tem um plano aberto e flexível 

e focaliza a realidade de forma complexa e contextualizada”, permitindo, a ela, debru-

çar-se sobre o desafio de pesquisar questões que não podem ser mensuradas.  

A interação entre realidade e sujeito, por necessária, torna estes dois 

elementos indissociáveis e de difícil mensuração, o que legitima a busca de sentidos 

e significados produzidos pelos sujeitos, mas levando em consideração a subjetivi-

dade destes, porque participam, através de análises, interpretações e descrições, do 

processo que rodeia o objeto de estudo.  

Portanto, a pesquisa qualitativa, entre outros objetivos, também pre-

tende resultar na busca, estudo e análise das formas e modos que os seres humanos 

utilizam para produzir sua realidade, sua vida em comunidade, bem como sua exis-

tência em diferentes contextos, o que implica na construção de seus entendimentos.  

Com este intuito, é impossível, para o pesquisador, evitar o contato direto 

com os sujeitos e objetos de estudo que são relevantes para o caminhar de sua pes-

quisa. Ensina Chizzotti (2006): 

 

As ciências que pressupõem a ação humana devem levar em conta a 
liberdade e a vontade humanas e estas sempre interferem no curso 
dos fatos e dão significados muito diversos à ação; por isso, tendem a 
recorrer a esse tipo de pesquisa para encontrar informações seguras 
que suportem a interpretação. (CHIZZOTTI, 2006, p. 28).  

 
Portanto, Chizzotti deixa, nas entrelinhas, a informação de que a produ-

ção do conhecimento nas chamadas ciências humanas e sociais, ao optar por uma 

série de quesitos fundantes que alicerçam as práticas adotadas, apontarão para o viés 

utilizado, classificando a pesquisa entre quantitativa e qualitativa.  

Decorre que o pesquisador que está procurando a relevância de ques-

tões que pertencem à materialidade da realidade, regularidades, constâncias de even-

tos, precisa recorrer às ferramentas quantitativas. 

Mas, não só: caso o pesquisador parta do pressuposto da realidade 

como construção humana, de significações, interações, tanto humanas como sociais, 

precisará buscar fundamentações que permitam analisar e interpretar os significados 

produzidos pelos sujeitos: tal fundamentação está disponível na pesquisa qualitativa, 
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que se utiliza, ou não, de dados quantitativos, porque “pretende interpretar o sentido 

do evento a partir do significado que as pessoas atribuem ao que falam e fazem ”, 

segundo aponta Chizzotti (2006, p. 28). 

Quanto a este estudo, que se propõe a analisar os documentos - Marco 

Referencial (Sorocaba, 2016) e a Matriz Curricular da Rede Municipal de Ensino (So-

rocaba, 2012) - que formatam e disciplinam o currículo municipal de Sorocaba, volta-

se a analisar se estes documentos, que contêm citações e referências freireanas, de 

fato se alinham aos objetivos político-pedagógicos deste educador.  

Conforme se encontra explícito nos capítulos anteriores, tais objetivos 

foram captados a partir da leitura de duas obras de Freire, Pedagogia do Oprimido 

(1987) e Extensão ou Comunicação? (1983), na busca de compreender suas prin-

cipais fundamentações epistemológicas, e compará-las com as posições de filósofos, 

principalmente os vinculados à fenomenologia-existencial e ao marxismo. 

Considerando as ponderações da perspectiva qualitativa e a proposta 

desta pesquisa, resta destacar, por importante, que a análise documental se apresen-

tou como o método que melhor se alinha ao problema deste estudo.  

É neste sentido que Ludke e André (2005) informam que a técnica da 

análise documental permite rastrear informações dentro dos documentos, mesmo que 

a partir de questões e hipóteses. Veja-se: 

 

São considerados documentos os materiais escritos que possam ser 
utilizados como fonte de informação, tais como, leis, regulamentos, 
normas, pareceres, cartas, memorandos, diários, jornais, revistas, li-
vros, arquivos, entre outros. Por meio da análise documental é possí-
vel desvelar o conteúdo e as intenções contidas em um documento. 
(ANDRÉ e LUDKE, 2005, p. 38). 

 

Caminhando por direções semelhantes, há a contribuição de Richardson 

(2012), que defende que a análise documental cria possibilidades de estudo, e pode 

ser aplicada a diferentes tipos de registros escritos, desde que tenham a característica 

de permitir seu uso como fonte de informação, para evidenciar a construção de signi-

ficados a respeito da produção e reprodução da realidade social. 

Assim, o método de pesquisa aqui aplicado está vinculado, de maneira 

indissolúvel, com sua metodologia.  

Neeste ponto talvez caiba retomar Chizzoti (2006), quando opina que a 
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pesquisa qualitativa tem a flexibilidade de combinar os diversos métodos de pesquisa, 

utilizando-se de textos, ferramentas linguísticas, questões estilísticas e mais outras 

diferentes possibilidades, desde que úteis para a detecção dos resultados buscados. 

Portanto, espera-se que, a partir destas decisões metodológicas, a aná-

lise que daqui resulte, possa contribuir para a leitura mais aprofundada dos documen-

tos pesquisados, bem como para o melhor entendimento dos textos e seus contextos, 

conforme acrescenta Gil (2002, p. 47): “algumas pesquisas elaboradas com base em 

documentos são importantes não por que respondem definitivamente a um problema, 

mas por que proporcionam melhor visão desse problema”. 

Isto posto, informe-se que o contexto de produção do Marco Referencial 

de 2016 tem, expresso em seus textos iniciais, a principal intenção de rever o docu-

mento anterior, vigente desde sua aprovação em 2011, e construir seu substituto uti-

lizando um processo, de acordo com o próprio documento, mais democrático 

 

A Secretaria de Educação de Sorocaba, nos anos de 2015 e 2016 
possibilitou espaços e tempos dedicados ao estudo e reflexão do 
Marco Referencial (MR) do município, com o objetivo de atualizar o 
documento vigente desde o ano de 2011 (SOROCABA, 2016, p. 07) 

 

Diante desta premissa, tal documento foi submetido a um esforço cole-

tivo de análise e reformulação, através de plenárias e outros eventos de debate hori-

zontalizado; o produto obtido viria a ser o referencial teórico para os fascículos da 

Matriz Curricular da Rede (2012), já vigente a tanto tempo quanto o Marco Referencial 

anterior, conforme ali exposto: 

 

Com o propósito de atender a uma expectativa da própria rede e am-
pliar a legitimidade do marco referencial  e ainda torná-lo um instru-
mento de diálogo entre todas as pessoas participantes do processo 
educativo na busca - coletiva - da sistematização dos referencias do 
trabalho pedagógico, a Secretaria da Educação de Sorocaba, por meio 
deste documento apresenta importantes concepções com o intuito de 
contribuir para a reflexão e a problematização do cotidiano escolar: 
planejar, implementar, acompanhar, coordenar e avaliar, ações intrín-
secas ao fazer educativo na busca incansável pelo ser e fazer melhor 
[...] por meio de decisões democráticas/ articuladas/ sistematizadas 
[...] (SOROCABA, 2016, p. 07) 

 
Espera-se que o caminhar desta pesquisa possa indicar pontos signifi-
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cativos para uma perspectiva educacional emancipadora, por se propor a analisar do-

cumentos do currículo municipal de Sorocaba, com intenções críticas.  

Mesmo que estritamente na busca de proximidades ou distanciamentos 

destes frente à abordagem curricular freireana, esta, possivelmente, ainda tenha 

grande potencial a revelar àqueles, porque busca apontar alcances e possibilidades 

possíveis para eles, na busca de uma educação emancipadora. 

A partir do que foi dito, é relevante destacar que a pesquisa aborda a 

Matriz Curricular (2012) e o Marco Referencial (2016), documentos que declaram sua 

filiação à filosofia freireana, sendo a confirmação desta postura o objeto desta análise. 

Mais objetivamente: pesquisa-se se estes documentos, de fato, estão 

alinhados, para além da mera intenção, com uma educação comprometida com a 

emancipação dos sujeitos que buscam a transformação social, ressaltando, antecipa-

damente, que o Marco Referencial, neste quesito, é bastante explícito, posto conter 

citações diretas do autor aqui analisado. 

Portanto, se ambos os documentos declararam ter, em alguma medida, 

compromisso com uma educação direcionada para a transformação social a partir da 

emancipação dos indivíduos, e a Matriz Curricular tem, como fundamentação teórica, 

o Marco Referencial, que representa o esforço da construção curricular pelos agentes 

que tiveram poder de decisão neste documento, torna-se relevante analisar tais con-

tribuições e a transposição de um a outro, a partir da ótica do sentido emancipador 

que educação pode ter.  

O excerto a seguir, coletado da Matriz Curricular, ilustra a relação entre 

os dois documentos: 

 

[...] a Secretaria Municipal de Educação de Sorocaba deu início a uma 
construção participativa do currículo para suas escolas em todas as 
etapas e modalidades da educação básica. Esse esforço curricular foi 
demarcado pelos valores e pressupostos teóricos constantes do 
Marco Referencial da Educação Municipal, este também elaborado 
com a participação das escolas e seus atores. (SOROCABA, Matriz 
Curricular, 2012, p. 04). 

 

Aponte-se que, no Marco Referencial, se encontra a afirmação de que a 

educação, em Sorocaba, considera que o desenvolvimento humano deve se pautar 

pela construção de sujeitos autônomos, e que a educação deve ser emancipadora: 
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Nesta perspectiva, o currículo do sistema de ensino de Sorocaba deve 
possibilitar ao estudante o exercício da cidadania ativa desde a infân-
cia, o que se faz na perspectiva de uma educação emancipadora, que 
trabalhe com indicadores de qualidade social que considerem não 
apenas os conhecimentos da língua materna, da matemática ou das 
ciências, mas, também, outros saberes necessários à construção de 
uma sociedade mais justa, democrática, feliz, mais solidária, fraterna 
e sensível aos princípios e propostas da cidade.. (SOROCABA, Marco 
Referencial, 2016, p. 114). 

 

A partir do posicionamento apontado neste texto, que permeia os docu-

mentos escolhidos, é interessante ressaltar que esta pesquisa se baseia no fato que 

ambos, em alguma medida, se declaram próximos à educação emancipadora, con-

forme a define Freire; sendo assim, este estudo voltou-se a produzir uma análise do-

cumental que busca propor uma reflexão sobre a proposta curricular freireana e suas 

demandas, conforme devem ser seguidas para garantir o alcance de seus objetivos 

políticos pedagógicos, e compará-la com o que explicitam os documentos analiados. 

Daí que a pesquisa bibliográfica se mostrou imprescindível para a depu-

ração e organização das categorias freireanas para, preliminarmente, alinhá-las com 

os possíveis pensadores que influenciaram sua obra; isto, para revelar os objetivos 

político-pedagógicos presentes em tais categorias e, prosseguindo, compará-las com 

os documentos analisados, na tentativa de, neles, enconcontrar a possível presença 

daquelas, apurando proximidades e distanciamentos entre eles. 

Quanto às categorias detectadas e utilizadas para a mencionada com-

paração, foram: politicidade, diálogo, compromisso político com a prática humaniza-

dora e conhecimento prévio, que serão retomadas, em alguma medida e quando da 

efetivação da pesquisa, para auxiliar na compreensão do texto do início do próximo 

capítulo, que versará, exclusivamente sobre a análise dos dados coletados.  

Portanto, está no próximo capítulo o efetivo desenvolvimento deste es-

tudo, que será apresentado em convergência ao problema, objetivos, justificativas e 

referencial teórico já apresentados.  

Destaque-se que, no que concerne ao Marco Referencial, a intenção foi 

a de investigar qual seria a contribuição teórica deste para a formatação da Matriz 

Curricular, já que esta, daquele é decorrente. 
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CAPÍTULO 4 ANÁLISE DOS DADOS COLETADOS EM CAMPO 

O conteúdo deste capítulo busca explorar o currículo escrito da cidade 

de Sorocaba, com o objetivo principal de apontar, minimamente, quais foram as pos-

sibilidades e limitações que os documentos que o disciplinam, produziram ao utilizar 

Paulo Freire da maneira que o fizeram. 

Como as categorias freireanas são as principais ferramentas que mar-

cam os resultados a seguir expostos, surge a exigência de trazê-las novamente neste 

momento, para auxiliar na compreensão do que será exposto na análise documental. 

Entender a educação como necessariamente ato político, para Freire, é 

característica fundamental, e permeia toda sua obra: também, ao entender que a edu-

cação é prática social, em conjunto com o entendimento que a consciência sempre 

age, na realidade, com intenções, permite concluir que esta prática se materializa na 

dimensão social da realidade.  

Portanto, as intervenções educativas sempre possuirão dimensão polí-

tica, levando a compreender que o ato educativo é, indelevelmente, ato político.  

Daí decorre a próxima categoria: compromisso político como prática hu-

manizadora: esta se manifesta em Freire, porque ele acredita que o ser humano tem 

compromisso com o mundo, consigo mesmo e com seus pares.  

Isto se manifesta para o mundo na transformação deste pelo ser hu-

mano, mas não deve fazê-lo de qualquer forma, mas, sim de tal modo que faça com 

que cada indivíduo possa ser mais do que é, nesta realidade.  

Assim sendo e por sua indefininda permanência, este processo culmina 

com a humanização individual e grupal, ultrapassando possíveis impedimentos postos 

pela desumanização dos sujeitos envolvidos.  

Daí o compromisso político que a educação deve ter: comprometer-se 

em auxiliar os indivíduos a alcançar a viabilidade de realizar seus compromissos para 

com o mundo, consigo mesmos e com seus pares. 

Isto posto, a próxima categoria freireana a ser enfocada, é o conheci-

mento prévio; este, na obra de Freire, se manifesta em conjunto com as categorias 

anteriormente citadas, porque sendo praticado o ato político em consonância com o 

compromisso do ser humano em ser mais através do diálogo, tudo culmina com o 

dever de ouvir os educandos, sem hierarquias, para captar suas bagagens, trazidas 

de suas interações com o mundo.  
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Portanto, ressalta que é improvável praticar a libertação dos oprimidos 

sem, antes, garantir-lhes o direito de voz, em seu próprio processo de emancipação.  

O diálogo, portanto, surge como a ferramenta que consolida e abarca 

todas as categorias supracitadas, transportando-as para a prática, sendo ele, também, 

uma das categorias aqui escolhidas.  

Isto porque este é o instrumento fundamental e primeiro para inserir os 

indivíduos na viabilidade que a educação freireana se compromete em proporcionar, 

porque é partir dele que os educadores, criam em conjunto com os educandos, um 

ambiente saudável para o ato educativo, com qualidade horizontal e democrática, pro-

movendo, assim, a possibilidade dos educandos também se tornarem sujeitos do pró-

prio processo de emancipação, qualidade não só necessária como indispensável para 

a humanização. 

4.1 Descrição dos dados empíricos: documentos que compõem o currículo mu-
nicipal de Sorocaba 

Os dados empíricos utilizados neste estudo, foram coletados nos docu-

mentos que compõem o currículo municipal de Sorocaba, que estão acessíveis no 

endereço eletrônico <http://educacao.sorocaba.sp.gov.br/cadernos/caderno-de-orien-

tacoes-e-marco-referencial/>, em arquivos .pdf, tanto para leitura quanto para aquisi-

ção gratuita, a partir do serviço de discos virtuais oferecido pelo Google. 

O primeiro deles é o Marco Referencial de 2016, que descrever e funda-

menta, teoricamente, a proposta pedagógica. Disposto ao longo de 190 páginas, o 

este documento possui quatro eixos, que se dividem, em média, em outros quatro 

subtópicos que, por sua vez, subdividem-se, em duas ocasiões em mais quatro tópi-

cos.  

O primeiro eixo se intitula “Sociedade e escola sob a ótica da democra-

cia”; o segundo, tem a entrada de “A constituição do sujeito”; o terceiro eixo se deno-

mina “Concepções de currículo”, e o quarto, recebe o nome de “Formação e condição 

de trabalho dos profissionais da educação”.  

Por fim, o documento apresenta uma ficha técnica com as autoridades e 

o mapeamento da rede municipal pública de edifícios escolares (SOROCABA, 2016). 

O segundo documento coletado, é a Matriz Curricular de 2012, composta 

por 14 fascículos, que correspondem às matérias do ensino seriado; este documento 
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se estende por, em média, 150 páginas por fascículo, todos subdivididos em quatro 

partes: a primeira, versa brevemente sobre questões já apresentadas no Marco Refe-

rencial, legitimando o vínculo fundamentador que o primeiro documento tem sobre o 

segundo; a segunda, descreve o entendimento sobre as pertintnes áreas do conheci-

mento; a terceira descreve a disciplina e os conteúdos, sendo que o último segmento 

é composto de fichas técnicas e complementações da Matriz Curricular (SOROCABA, 

2012). 

4.2 Análise documental: fundamentos, objetivos e práticas pedagógicas propos-
tas no Marco Referencial de 2016 e na Matriz Curricular de 2012 

Neste ponto da pesquisa, o método da escolha de segmentos significa-

tivos nos textos analisados, que exponham os valores político-pedagógicos e os en-

tendimentos sobre questões pertinentes à analise proposta foi o escolhido, para que 

se tornasse possível realizar a contextualização do leitor perante tais documentos.  

Para a localização histórica, é necessário informar que, na gestão 2012 

a 2016, a Secretaria de Educação de Sorocaba dispôs-se a construir novo marco re-

ferencial teórico, para fundamentar os cadernos curriculares da rede pública munici-

pal, e que a introdução de tal documento, descreve, brevemente, como este processo 

se deu: 

 

A Secretaria de Educação de Sorocaba, nos anos de 2015 e 2016 
possibilitou espaços e tempos dedicados ao estudo e reflexão do 
Marco Referencial (MR) do município, com o objetivo de atualizar o 
documento vigente desde o ano de 2011. Ao propor a constituição de 
um Comitê Executivo, formado por profissionais da rede de ensino 
eleitos entre os pares e técnicos da Secretaria da Educação foi possí-
vel definir como metodologia de trabalho a organização de plenárias 
para apresentação de propostas e debates que garantiram a partici-
pação coletiva e a lisura de todo o processo de trabalho. (SOROCABA, 
2016, p. 07)  

 

Portanto, advoga-se ali que a construção do decorrente currículo, foi feita 

de maneira consultiva e democrática, havendo participação ampla dos atores e sujei-

tos da rede de ensino pública municipal, durante o processo; também se confere des-

taque à existência de diferentes concepções educativas no documento, bem como 

sua estrutura capitular, dividida em quatro eixos. 
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Fundamentado na legislação, nas publicações institucionais e em di-
ferentes teóricos da educação e, ainda, na reflexão das práticas já ins-
tituídas na rede municipal de Sorocaba, o documento está dividido em 
quatro eixos que se complementam: 1. Sociedade e escola sob a ótica 
da democracia; 2. A constituição do sujeito; 3. O currículo para uma 
escola democrática; 4. Formação e condição de trabalho dos profissi-
onais da educação. (SOROCABA, 2016, p. 07)  

 

Informe-se, para melhor compreensão, que o Marco Referencial expõe, 

no decorrer do seu conteúdo e de seus diferentes capítulos, o compromisso com uma 

educação emancipatória e libertadora que deve, neste sentido, promover relações crí-

ticas da educação com o contexto dos sujeitos envolvidos, considerar seus conheci-

mentos prévios no desenrolar educacional, e realizar a problematização da realidade, 

para possibilitar que estes venham a nela intervir.  

Considerando que estudos curriculares e suas vertentes são relevantes 

para o problema desta pesquisa, importa destacar o que tal documento entende que 

venha a ser “currículo”. 

 

A Secretaria da Educação do Município de Sorocaba concebe o currí-
culo a partir de uma perspectiva histórica. Considerando o referencial 
teórico do Marco Referencial em vigência, o currículo é uma constru-
ção cultural e não um conceito. Por não ser estático e conter caracte-
rísticas tão complexas, é comum encontrarmos diferentes representa-
ções acerca do que seja currículo. Assim, o currículo pode ser anali-
sado a partir de alguns âmbitos: ponto de vista sobre sua função so-
cial, como ponte entre a sociedade e a instituição educacional; projeto 
ou plano educativo, pretenso ou real, composto de diferentes aspec-
tos, experiências, conteúdos etc.; como expressão formal e material 
de um projeto que deve apresentar, sob determinado formato, seus 
conteúdos, suas orientações e suas sequências para abordá-lo; e 
como campo prático. (SOROCABA, 2016, p. 109) 

 

Daí, talvez se possa observar que o Marco Referencial entende o currí-

culo como construção histórica, para além da tecnicidade que este documento, recor-

rente em perspectivas tradicionais, pode assumir.  

Esta posição é inegavelmente análoga ao pensamento freireano traba-

lhado neste texto, onde este autor se alinha a Marx, pois ambos acreditam que a rea-

lidade tem dimensão histórica e, assim, não é possível impedir que as ações huma-

nas, incluindo a produção de um documento curricular, fiquem imunes às condições 

históricas no momento em que acontecem. 
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A problematização, [...] que é dialética, inseparável das situações re-
ais, concretas, [que] implica um retorno crítico à ação. Parte dela e a 
ela volta. É a reflexão que alguém exerce sobre um conteúdo, fruto de 
um ato, ou sobre o próprio ato, para agir melhor, com os demais, na 
realidade. (SOROCABA, 2016, p. 85) 

 

Nesta citação do documento, pode-se notar clara proximidade com pro-

postas freireanas para a prática do processo de ensino-aprendizagem: é possível de-

tectar a presença das ideias freireanas relacionadas às categorias escolhidas para 

serem trabalhadas; também é possível, a partir dos excertos, notar porque é impor-

tante considerar o documento e suas fundamentações teóricas, na busca de observar 

as relações propostas pela educação freireana e seus objetivos político-pedagógicos. 

Importante, também, ressaltar, para prosseguir com a análise documen-

tal, que o Marco Referencial de Sorocaba é considerado o norte teórico do segundo 

documento analisado, a Matriz Curricular de Sorocaba.  

Esta, por sua vez, é dividida em fascículos referentes às etapas e às 

disciplinas da educação básica.  

Para este estudo, selecionou-se um fascículo para consulta: no caso, o 

de biologia, ressalvando-se que todos os fascículos possuem uma introdução, em que 

afirmam que o referencial teórico é colocado de maneira mais completa no documento 

Marco Referencial.  

Portanto, como a Matriz Curricular segue a fundamentação teórica do 

Marco Referencial, e este apresenta preocupação com uma educação minimamente 

próxima à proposta por Freire, ou seja, uma educação humanizadora, que almeja este 

objetivo através da transformação social, é da responsabilidade da rede pública mu-

nicipal de Sorocaba, trabalhar processos educativos que busquem construir um indi-

víduo emancipado e ao largo das opressões sociais, capaz de ser dono da própria 

história, ou de, pelo menos, lutar por uma realidade em que isto possa acontecer.  

Ilustrando esta constatação, eis, abaixo, um trechoo da Matriz Curricular 

em que Freire é citado: 

 

Se a lei adotasse um paradigma curricular disciplinarista, a coopera-
ção entre as esferas de governo seria concretizada (como foi no pas-
sado) na elaboração, pela União, de uma lista de disciplinas ou maté-
rias obrigatórias que se complementaria com listas de disciplinas adi-
cionais elaboradas pelas diversas instâncias de definição curricular. 
Esse procedimento não abriria espaço para que Sorocaba adotasse a 
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perspectiva, expressa no Marco Referencial: Freire (1971) propõe que 
a construção do conhecimento com o educando seja a partir da “Lei-
tura do Mundo” trazendo para o diálogo que constrói conhecimento 
temas que muitas vezes são exteriores ou são abordados superficial-
mente pelos tradicionais “conteúdos escolares” ou conteúdos progra-
máticos, muitas vezes restritos aos fragmentos da ciência, trabalhados 
de forma bancária, disciplinar, sem fazer relações com outros saberes, 
com o mundo em que se vive, com outras dimensões do conhecimento 
humano, o que torna o processo de aprendizagem desinteressante 
para o estudante. (SOROCABA, 2012, p. 05; destaques deste pesqui-
sador) 

 

O Marco Referencial apresenta, ainda, referências a outros autores que 

têm proximidade significativa com a obra de Freire, como Saviani: 

 

Assim, as contribuições da Rede Municipal de Ensino, entre elas, as 
relacionadas ao eixo de Concepção de Desenvolvimento Humano, 
contaram com a participação de 18 escolas, que validaram tal concep-
ção como um valor para a rede ao fazerem referências a pensadores 
como: Wallon, Vygotsky, Piaget, Freire, Saviani e Arroyo. (SORO-
CABA, 2016, p. 66; destaques deste pesquisador) 

 

Partindo da constatação de que as ideias de Marx são fundamentos 

muito presentes na obra freireana e na obra savianista, é importante ressaltar que, 

para este segundo autor e, também para Freire, a reflexão prática é tão importante 

quanto a teórica, senão mais.  

Seguindo este entendimento, fica evidente a importância de analisar-se, 

também, as proposições práticas dos documentos, que são expostas com mais pro-

fundidade nos fascículos da Matriz Curricular.  

É nesta direção e conforme informado, que este estudo se propôs a en-

focar o caderno voltado ao conteúdo de biologia, que contém recomendações ponde-

radas sobre o modo com que, nesta matéria, os temas devam ser elencados pelas 

séries do ensino médio.  

Começando a adentrar o estudo prático, o destaque fica para a seguinte 

assertiva: “A partir dessa organização temática os quadros a seguir discriminam as 

matrizes de conteúdos e habilidades planejadas para cada um dos doze bimestres de 

duração do Ensino Médio.” (SOROCABA, 2012, p. 102) 

Para dar, a possíveis leitores, apresenta-se o quadro abaixo, qie elenca 

os conteúdos oficializados por este documento para o primeiro ano do colegial, orga-

nizados sequencialmente: 
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Figura 1 - Exemplar de um quadro de conteúdos e habilidades referente ao primeiro bimestre 
de biologia do primeiro ano do ensino médio da rede municipal pública de Sorocaba. 

 

Fonte: Matriz curricular da rede municipal de ensino de Sorocaba. 
Secretaria da Educação, 2012, p. 103 

 
Neste quadro, é possível observar que, nos excertos teóricos ali expos-

tos, todos providos a partir do Marco Referencial (2016), estão presentes várias con-

vergências político-pedagógicas progressistas com o que Saviani, Freire e o entendi-

mento não tradicional entendem como documento curricular.  

Também é possível observar, a partir da exposição do fragmento extra-

ído do fascículo dedicado à disciplina de biologia, um apontamento prático, embora 
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fragmentado, sobre como deve ser o ensino de ciências no ensino seriado.  

Nele, percebe-se que o conteúdo vem pré-estabelecido, antes mesmo 

de qualquer processo de investigação temática ou “problematizador”, o que evidencia 

a proximidade deste documento, amostra dos demais componentes curriculares mu-

nicipais, com as propostas mais tradicionais das tendências curriculares. 

Feita esta breve contextualização e sem a pretensão de reduzir docu-

mentos tão extensos e diversos como os que poderiam ser analisados por este traba-

lho, a análise prossegue na busca de pesquisar se a obra de Freire está significativa-

mente vinculada aos discursos expostos nestes documentos. 

4.3 A presença de Freire nos documentos analisados  

Como visto anteriormente, os documentos que compõem o currículo mu-

nicipal de Sorocaba citam, além de diversas tendências pedagógicas progressistas, 

também a própria obra de Freire.  

No entanto, a partir das análises comparativas do trabalho de Freire com 

os pensadores da fenomenologia e do marxismo, pode-se dizer que é importante iden-

tificar implicações destas influências nos currículos que se comprometem a seguir a 

obra freireana, pelo menos quanto à convergência de objetivos político-pedagógicos, 

para pensar se aqueles, de fato, se comprometem com a obra de Freire, ou não.  

Caso encontradas divergências nesta comparação, o que deve ser jus-

tificado pelo confronto entre o currículo e os filósofoss escolhidos, pode-se apontar se 

há, ou não, contradições político-pedagógicas entre as referências e o documento. 

Portanto, cabe agora expor, pela comparação dos resultados das análi-

ses documental e bibliográfica, as possibilidades destas implicações: para tanto, fo-

ram selecionados quatro conceitos de Freire presentes, direta ou indiretamente, na-

queles documentos, que foram extraídos e, então, comparados com o que o autor 

paradigma diz sobre eles.  

Os conceitos selecionados foram: educação como ato político (intencio-

nalidade), compromisso político com uma prática humanizadora, conhecimento prévio 

e diálogo.  

Vale apontar que o método utilizado para extrair excertos dos documen-

tos curriculares municipais, foi a busca pelas categorias freireanas estudadas nesta 

pesquisa, quando presentes, direta ou indiretamente, nos documentos, considerando-
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se como indiretamente os casos em que elas não aparecem de maneira explícita, mas 

estão caracterizadas de forma, pelo menos semelhante, nas obras de Freire. 

Já trabalhando, então, com os excertos e os relacionando com as cate-

gorias freireanas previamente elencadas, eis o extrato de um tópico do Marco Refe-

rencial, que pretende tratar da retomada histórica das diretrizes legais que a educação 

sorocabana já teve. 

 

Considerando os vários ciclos econômicos e de desenvolvimento pelos 
quais Sorocaba passou, entre eles, tropeirismo, mineração, industriali-
zação têxtil, é possível afirmar que a atividade econômica e seus des-
dobramentos sociais influenciaram o modo de vida, os costumes e as 
tradições das pessoas que ali se estabeleciam e/ou por ali passavam, 
bem como suas intencionalidades educativas (SOROCABA, 2016, 
p. 22; destaques deste pesquisador) 

 

Há aqui, de maneira direta, uma relação com o que Freire apresenta 

sobre a necessária dimensão política do ato educativo; mas, não como intenção pura 

e subjetivista, mas atribuindo, a ela, dimensão histórica, condicionamento este pro-

vindo dos meios de produção de determinadas fases econômicas presentes nas con-

dições concretas da cidade de origem, e suas influências nas escolhas curriculares.  

Assim, pode-se ter a impressão de que há, aqui, relação teórica com os 

fundamentos que são relevantes na concepção freireana da categoria educação como 

ato político, como ele mesmo dizia quando comentava sobre sua experiência na Se-

cretaria de Educação de São Paulo 

 

Antes mesmo de ter tido a extraordinária experiência na secretaria, eu 
já sabia de algumas coisas, que foram reforçadas nos meus dois anos 
e meio neste cargo. A primeira é que a educação é um ato político. 
Não há prática educativa indiferente a valores. Ela não pode ser indife-
rente a um certo projeto, desejo ou sonho de sociedade. Ninguém é 
educador por simples acaso. Ninguém forma por formar. Há objetivos e 
finalidades, que fazem com que a prática educativa transborde dela 
mesma. (FREIRE, 1992, p.20; destaques deste pesquisador) 

 

Há também, no excerto deste documento curricular, certa aproximação 

com Marx que, conforme já exposto, é fonte de convergência com a tendência peda-

gógica freireana; mas, para concluir com maior profundidade sobre estas possíveis 

convergências ou divergências, há que se prosseguir com as considerações sobre 

possíveis presenças de Freire nos documentos. 
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No excerto a seguir, pode-se detectar a categoria conhecimento prévio 

sendo captada como norte teórico para os documentos curriculares municipais. 

 

São nossos sentidos que nos permitem apreender o mundo, por meio 
deles sentimos, aprendemos. Faz-se necessário, portanto que a insti-
tuição educacional ultrapasse a visão cartesiana da educação e da 
pessoa e considere a formação integral do sujeito. Dessa forma, pen-
sando na formação integral do estudante, Paulo Freire (1996) relaci-
ona a necessidade da presença da afetividade, da amorosidade, da 
alegria, do respeito aos seus conhecimentos prévios. (SOROCABA, 
2016, p. 121; destaques deste pesquisador) 

 

Como apontado anteriormente neste estudo, a preocupação de Freire 

com os conhecimentos prévios dos educandos não está somente vinculada à “neces-

sidade da presença da afetividade, da amorosidade, da alegria”, conforme está exprí-

cito no excerto supracitado, mas, sim, como parte importante de sua proposta político-

epistemológica. 

 
Não posso investigar o pensar dos outros, referido ao mundo se não 
penso. Mas, não penso autenticamente se os outros também não pen-
sam. Simplesmente, não posso pensar pelos outros nem para os ou-
tros, nem sem os outros. A investigação do pensar do povo não pode 
ser feita sem o povo, mas com ele, como sujeito de seu pensar. E se 
seu pensar é mágico ou ingênuo, será pensando o seu pensar, na 
ação, que ele mesmo se superará. E a superação não se faz no ato 
de consumir ideias, mas no de produzi-las e de transformá-las na ação 
e na comunicação. (FREIRE,1987, p. 58; destaques deste pesquisa-
dor) 

 

Parece evidente a divergência entre o excerto escolhido no documento 

analisado, e este outro, retirado de Pedagogia do oprimido (1987).  

Neste ponto, vale ressaltar, desta obra, alguns pontos: por exemplo, o 

respeito não só pelo conhecimento prévio dos educandos, que pode até ser “mágico 

ou ingênuo”, mas também por seu processo de superação, pois “será pensando o seu 

pensar, na ação, que ele mesmo se superará”.  

Mesno se mágico ou ingênuo este pensar, poderá ser superado por meio 

da ação e da comunicação no e do real, no caso, transformadoras.  

A partir desta constatação, talvez se torne possível especular que os do-

cumentos utilizam Freire sem trazer a dimensão política de sua obra: falam de sua 

amorosidade, afetividade, alegria e respeito aos conhecimentos prévios dos educan-
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dos, sem a preocupação da aderência deste discurso às propostas práticas, com fun-

damento freireano; também não colocam tais categorias dentro da preocupação com 

a dimensão política que o ato educativo necessariamente tem, conforme trouxe Gio-

vedi (2006, p. 55-56) 

 

A fenomenologia existencial, porém, vai além de Husserl, na medida 
em que para ela o mundo não pode ser reduzido à consciência [...] Na 
fenomenologia existencial, os objetos estão “molhados de subjetivi-
dade”. Do mesmo jeito, podemos afirmar que os sujeitos estão mergu-
lhados no mundo, estão “molhados de objetividade” [...] O respeito 
pela perspectiva de quem aborda o fenômeno é essencial para que 
não esqueçamos que as relações existentes na experiência de vida 
desse sujeito que aborda também fazem parte da descrição fenome-
nológica. [...] Ou seja, a fenomenologia traz a brilhante contribuição 
para o mundo da pesquisa científica e filosófica quando nos alerta para 
a necessidade de explicitarmos de qual posição estamos falando, de 
qual posição os sujeitos de nossas pesquisas também estão falando 
e quais condições nos levaram a falar isso ou aquilo e disso ou daquilo. 

 

Daí, é a partir desta necessidade de explicitar a posição de onde se está 

discursando, que é possível retornar a Freire (1983, p. 47): 

  

Deste modo, a concepção educativa que defendemos e que estamos 
sumariamente colocando um conteúdo problemático aos possíveis lei-
tores deste estudo, gira em tôorno da problematização do homem-
mundo. Não em torno da problematização do homem isolado do 
mundo nem da deste sem ele, mas de relações indicotomizáveis 
que se estabelecem entre ambos. (destaques deste pesquisador) 
 

 

Sendo estas relações indicotomizáveis aparentadas às questões irredu-

tíveis da fenomenologia, há, aqui, um reforço sobre o entendimento de que, para o 

fenômeno, o mundo que se manifesta, não pode ter seu componente de subjetividade 

ignorado; tampouco, o seu componente de objetividade.  

Portanto e assim, entende-se que toda ação da consciência é intencio-

nada, “molhada subjetivamente”. A educação exposta no documento, neste sentido, 

não se compromete com a politicidade do ato educativo, ou seja, com a subjetividade 

presente na prática social; no mínimo, não está alinhada com o objetivo político-peda-

gógico do autor analisado, que o herdou da fenomenologia existencial. 

Na citação de Freire anterior a esta, também é possível observar a pre-
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ocupação com a superação de possíveis conhecimentos prévios ingênuos, mas tam-

bém resultantes da transformação da realidade e, portanto, não somente algo que 

fique, apenas, no plano das ideias.  

É Marx quem ressalta outra característica marcante para tal transforma-

ção: “[...] são os homens que desenvolvendo sua produção material e suas relações 

materiais, transformam, com a realidade que lhes é própria, seu pensamento e tam-

bém os produtos do seu pensamento” (MARX; ENGELS, 1998, p. 19-20). 

A citação de Freire aqui trazida sobre o tópico, aborda questões mais 

profundas sobre o que se pode reparar na citação escolhida naquele documento, e 

começa a ficar mais discernível o que Freire entende sobre a questão do conheci-

mento prévio porque, para ele, esta ação, esta preocupação, traz a intenção, que tam-

bém pode ser identificada em boa parte da obra do autor, com o compromisso político 

junto aos oprimidos, sendo esta outra das categorias aprofundadas neste estudo.  

Antes de prosseguir, talvez caiba abordar como os documentos analisa-

dos dissertam sobre compromissos políticos da educação, no tópico em que discor-

rem sobre valores relevantes que guiam o desenvolvimento humano: 

 

Para Duarte (2001) a concepção pedagógica compatível com o 
pensamento marxista e que dialoga com a psicologia sócio histórica, 
é a concepção da pedagogia histórico-crítica do educador Saviani. En-
tendemos, como o autor, que essa entre outras pedagogias 
emancipadoras, entende que além dos fundamentos filosóficos e 
do compromisso político, se aproxima da teoria de Vygotsky, pois 
busca bases históricas para compreensão da questão escolar, além 
de defender o espaço/tempo da instituição educacional e o trabalho 
escolar como elementos necessários ao desenvolvimento cultural. 
(SOROCABA, 2016, p. 77) 

 
Ressalta, neste fragmento da Matriz Referencial, que é o fundamento 

teórico para os demais documentos que compõem o currículo municipal, a defesa de 

valores presentes em “pedagogias emancipadoras”, vistas como alinhadas a teorias 

marxistas.  

Porém, vale destacar que não há, expresso nos documentos, o que ali 

se entende como tal, na prática concreta da rotina de ensino-aprendizagem; portanto, 

o discurso teórico sobre valores que norteariam o desenvolvimento humano no espaço 

escolar, deixa em aberto a possibilidade de múltiplas interpretações práticas, inclusive 

aquelas que não estão alinhadas com os valores apregoados. 
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 Freire disserta:  

 

Se o compromisso verdadeiro com eles, implicando na transformação 
da realidade em que se acham oprimidos, reclama uma teoria da ação 
transformadora, esta não pode deixar de reconhecer-lhes um papel 
fundamental no processo da transformação. (FREIRE, 1987, p. 70) 

 

Para Freire, portanto, este compromisso só se dá, verdadeiramente, se 

houver a intenção de transformar a realidade que oprime, com os oprimidos atuando 

em papéis fundamentais, no processo.  

Sobre o tema, fala Marx: “A coincidência do mudar das circunstâncias e 

da atividade humana só pode ser tomada e racionalmente entendida como práxis re-

volucionária.” (MARX; ENGELS, 1988, p. 69).  

Reforce-se que Freire deixa claro quais seriam os caminhos que as prá-

ticas educacionais devem seguir para concretizar um compromisso político que se 

alinhe com teses marxistas e pedagogias emancipadoras: conforme já abordado, o 

direcionamento prático para cumprir o compromisso político, emancipador e marxista, 

se faz ausente no documento, diferentemente das análises abordadas quanto a Freire. 

Mas, ainda no documento, pode-se detectar, embora de maneira indi-

reta, possível relação com uma ferramenta muito importante na convergência das ca-

tegorias freireanas já debatidas: o diálogo.  

Isto porque, no excerto a seguir, é possivel notar que não há referência 

direta à obra de Freire, mas há o que pode ser entendido como utilização do conceito 

fundamentado em práticas dialógicas, sendo que Freire tem o diálogo, como ponto 

fundante: 

 

Este conceito rompe com uma postura adultocêntrica, arraigada na 
cultura escolar e exige do professor/a o exercício de uma prática dia-
lógica, de escuta e valorização da criança, entendendo que esta já é 
sujeito de direitos, potente, com vez e voz em todo o processo de 
aprendizagem, reconhecendo a criança, um ator social e pleno inte-
grado à sociedade e produtor de cultura. (SOROCABA, 2016, p. 111; 
destaques deste pesquisador) 

 

Isto posto, faz-se imprescindível revisitar Freire, para trazer o que ele 

entende por diálogo: 
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O diálogo crítico e libertador, por isto mesmo que supõe a ação, tem 
de ser feito com os oprimidos, qualquer que seja o grau em que esteja 
a luta por sua libertação. Não um diálogo às escâncaras, que provoca 
a fúria e a repressão maior do opressor. O que pode e deve variar, em 
função das condições históricas, em função do nível de percepção da 
realidade que tenham os oprimidos é o conteúdo do diálogo. Substituí-
lo pelo anti-diálogo, pela sloganização, pela verticalidade, pelos comu-
nicados é pretender a libertarão dos oprimidos com instrumentos da 
“domesticação”. Pretender a libertação deles sem a sua reflexão no 
ato desta libertação é transformá-los em objeto que se devesse salvar 
de um incêndio. É faze-los cair no engodo populista e transformá-los 
em massa de manobra. (FREIRE, 1987, p. 29) 

 

A principal contradição que pode ser detectada em leitura menos apro-

fundada sobre o texto ora sob análise, é que, enquanto o Marco Referencial de Soro-

caba foca em reconhecer o educando como “um ator social e pleno integrado à soci-

edade”, Freire, por sua vez, olha exatamente na direção oposta à de integração social, 

por entender esta sociedade como mantenedora da relação oprimido-opressor.  

Portanto, para ele, o diálogo tem que ser “crítico e libertador”, não pre-

tendendo, assim, integração à sociedade mas, sim, a modificação desta. Quanto a 

isto, é importante trazer, mais uma vez, a semelhança com Marx: “[...] de tal modo que 

os pensamentos daqueles aos quais são negados os meios de produção intelectual 

está submetido também à classe dominante”. (MARX; ENGELS, 1998, p. 48) 

A isto, complementa Freire (1987, p. 29): “O que pode e deve variar, em 

função das condições históricas, em função do nível de percepção da realidade que 

tenham os oprimidos, é o conteúdo do diálogo”. 

Nesta passagem, ele ensina que o ponto de partida não pode ser geral, 

reduzido e tomado a priori sobre o que se deve dialogar, exatamente porque as con-

dições anteriores ao diálogo, não são pasteurizadas; portanto, o diálogo deve, sem-

pre, ser contextualizado e tornado profundamente significativo para os educandos, 

que também são sujeitos e autores, nesta prática. 

Há que se destacar que, em nenhum momento, as citações trazidas 

nesta análise a partir dos documentos oficiais abordados, aproximam-se, de alguma 

forma, deste compromisso, o que parece indicar a intenção de apropriar-se, por algum 

motivo, das palavras de Freire; porém, sem grande interesse em trazer seus objetivos 

político-pedagógicos à luz do debate. 

Portanto, neste tópico, foram retomadas as categorias freireanas já com-

paradas com excertos das obras dos pensadores trabalhados nos primeiros capítulos, 
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como suporte à análise dos excertos dos documentos analisados, para começar a 

detecção de possíveis convergências ou divergências do pensamento de Freire, a 

partir dos dados colhidos.  

A categoria freireana do diálogo acaba por aparecer, de maneira indireta, 

na coleta; mas, isto sem, entretanto, qualquer correspondência direta com a dimensão 

política, que é exatamente o que Freire aponta como a necessária e incontornável 

dimensão política do ato de educar, sendo esta preocupação outra das categorias 

aqui selecionadas.  

Outra categoria, o conhecimento prévio, aparece de maneira mais direta 

no documento; mas, este também pecou porque nada aborda sobre sua fundamenta-

ção ou prática, deixando ausentes as relevantes qualidades que Freire aponta sobre 

este conceito.  

Por fim, a categoria compromisso político: profundamente imbricada com 

as anteriores, acaba por ser turvada em sua possibilidade de ser seguida, já que as 

anteriores são tomadas de maneira rasa, cega, oca, insípida, nos textos analisados. 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 

Expôs-se que o problema da pesquisa que deu origem a este trabalho, 

foi a inquietação despertada quando do confronto entre os objetivos político-pedagó-

gicos expostos no conjunto dos documentos que oficializam o currículo formal da ci-

dade de Sorocaba, e a proposta pedagógica de Paulo Freire.  

Expôs-se, também, as fundamentações de Freire, assentadas, principal-

mente, em pensadores como Marx, Hegel, Husserl e Sartre, de onde os objetivos po-

lítico-pedagógicos de Freire; isto, na busca de melhor compreendê-los e, então, auxi-

liar no aprofundamento das conclusões sobre o autor enfocado.  

Desta pesquisa bibliográfica, resultou melhor clareza e proximidade com 

a importância destes paradigmas para Freire, expondo, assim, a convergência entre 

eles, o que ajudou a aprofundar a compreensão dos objetivos político-pedagógicos 

freireanos. 

Sartre, ao se apropriar das premissas de Husserl, ensinando que a cons-

ciência é pura ação e é sempre intencionada a algo, estava preocupado em expor a 

condição humana como comum a todos, posto que há limites nas possibilidades dos 

seres humanos.  

Freire, ao se apegar parcialmente a esta noção, deixa claro quais são os 

limites que os educadores têm, ao sujeitarem suas ações à realidade intencionada. 

Neste sentido e como efeito desta condição, os educadores, ao perpassar por estas 

questões, podem estar deixando de ser democráticos e horizontais, como buscava o 

autor, ao revelar a relação da categoria educação como ato político, com a intencio-

nalidade da fenomenologia existencial. 

Quando Marx se preocupa com a dimensão histórica das coisas, na 

busca de expor que a estrutura das relações sociais vigentes é apenas uma produção 

humana, seu objetivo é significar que, por ser produto, ela pode ser produzida de outra 

forma.  

Freire, ao se apegar nesta referência marxista, também coloca, e com a 

mesma preocupação, a dimensão histórica em sua leitura de mundo, para que haja a 

possibilidade da construção de uma superação daquilo que ele chama de relação 

opressor-oprimido.  

Marx também informa que sua construção teórica tem compromisso com 

os mazelados do mundo, no caso os trabalhadores: "Proletários de todos os países, 
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uni-vos." (MARX; ENGELS; 2005, p. 69), é sua palavra de ordem.  

Neste estudo, buscou-se expor a proximidade deste valor marxista com 

o que foi identificado como compromisso político com a prática humanizadora, que 

Freire expressa várias vezes em sua obra.  

Na busca de Freire para cumprir com este compromisso, ele investiga o 

que foi aqui categorizado como conhecimento prévio, para identificar as relações dos 

oprimidos com a realidade opressora, especialmente quando culminaram em conhe-

cimento: esta noção tem valor fundamental para sua tendência pedagógica.  

Isto porque é a partir dela que, para ele, se torna possível garantir o 

protagonismo dos oprimidos no processo da própria emancipação, por tornar possível 

detectar, no processo, demandas concretas de superação, advindas da realidade 

opressora concreta na qual estão inseridos.  

Novamente esta postura aproxima Freire e Marx, que traz, em sua prá-

xis, a afirmação de que os seres humanos devem ser protagonistas da transformação 

da realidade para melhor sobreviver, para então poder fazer a própria história.  

Mas, para que estas premissas se tornem possíveis na prática real do 

ensino-aprendizagem, Freire se vale do diálogo, ferramenta crítica que aponta para a 

direção humanizadora dos oprimidos.  

Isto porque, sem estes como principais protagonistas, a tendência peda-

gógica libertadora, simplesmente não poderia existir. Isto porque não pode ser subs-

tituída por nenhuma outra prática, especialmente se anti-dialógica, como o silêncio, a 

verborragia, a “sloganização”, a verticalidade, todos instrumentos da “colonização” e 

da “dominação”.  

Quant ao esta última, foi exposta e confrontada com as teses de Marx, 

pois este denunciava que havia uma ideologia que velava a realidade opressora para 

os olhos dos oprimidos; porém, com o diálogo como instrumento utilizável pelas cate-

gorias supracitadas, torna-se viável o ato educativo, posto que se torna presente e 

claro o embate direto com a disseminação da ideologia veladora: os conteúdos sem-

pre terão significados, porque verão sua gênese e escolhas originadas nos discursos 

dos oprimidos, ao contrário do que o fenômeno social velador precisa ter para se fazer. 

Portanto, buscou-se apresentar diversos olhares sobre as propostas pe-

dagógicas, na tentativa de, a partir dos documentos normativos do currículo soroca-

bano, serem aprofundados nestes resultados.  
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A denúncia da preocupação de Freire com a emancipação dos indiví-

duos perante as condições sociais que ele considera opressoras, preocupação muito 

próxima das de Marx, foi abordada para enfatizar que um currículo que não demonstre 

as mesmas preocupações, desde seus arcabouços teóricos até suas propostas práti-

cas, dificilmente conseguirá, mesmo que reclame a filiação freireana em alguma me-

dida, atingir os objetivos de libertação propostos por Freire na busca da emancipação 

dos indivíduos. 

Porém, ao analisar os documentos que disciplinam o currículo formal da 

cidade de Sorocaba, foi possível observar que o Marco Referencial oferece assumida 

fundamentação teórica norteadora dos fascículos da Matriz Curricular, o que, teorica-

mente, lhe aponta para a efetivação de uma educação libertadora, emancipadora, mi-

nimamente alinhada com os valores humanistas de pensadores progressistas da edu-

cação. 

Porém, nas muitas vezes em que as categorias freireanas foram encon-

tradas no texto, direta ou indiretamente, não tinham o aprofundamento necessário 

para se fazer convergentes com o que Freire recomendou, concebeu e caracterizou.  

Com isto, as categorias ali presentes, embora aparentem ser freireanas, 

mesmo que citadas diretamente, não contêm dimensões relevantes para a sincronia 

entre currículo e objetivos político-pedagógicos freireanos.  

Conforme já citado, a preocupação declarada da Secretaria de Educa-

ção de Sorocaba com o conhecimento prévio dos educandos, ao não deixar claro qual 

é a dimensão, sentido, contexto e ferramentas político-pedagógicas em que se apoia 

para efetivar-se a partir disto, impediu que a proposta se materialize na prática de 

ensino-aprendizagem. 

Consequentemente, ao se deparar com o que é, de fato, importante para 

a composição de práticas pedagógicas concretas e seus objetivos políticos, ou seja, 

com as propostas práticas do currículo, nota-se maior aproximação com a pedagogia 

tradicional.  

Isto porque os conteúdos estão escolhidos antecipadamente, e sem a 

participação dos educandos, o que os deixa sem nenhuma legitimação concreta, por-

que não coletados junto ao alvo do projeto educativo, a partir da realidade em que 

serão aplicados; portanto, o Marco Referencial se posiciona fundamentalmente dis-

tante do que Freire e os demais autores, nos quais ele se apoia, defendem. 
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Há, aqui, assim, evidente contrassenso entre os discursos teórico e o 

propositor das práticas pedagógicas expostas nos documentos formatadores do cur-

rículo municipal de Sorocaba.  

Diante da incontestável deliberação sobre conteúdos em momento di-

verso do diálogo, determinando o que deve ser administrado em sala de aula, está-se 

ignorando, mesmo que delimitando Freire como fundamentação teórica, o contexto 

histórico em que estes educandos estão inseridos, suas condições sociais e as opres-

sões vividas por eles, e que deveriam ser problematizadas no espaço de ensino-

aprendizagem; isto, foi neglicenciado.  

Há, também, outras questões a serem enfrentadas; se o currículo se es-

força para trazer Paulo Freire como um dos norteadores de seus discursos teóricos e 

práticos, por que negligencia dimensões e característica profundamente relevantes 

para concretizar os objetivos político-pedagógicos deste autor? 

Será que os resultados da presente análise corroboram e ajudam a de-

nunciar que a intenção política da existência de tal documento é ideológica? Esta a 

possibilidade que começa a se fazer provável. 

Porém, o que é possível concluir com propriedade e, a partir dos resul-

tados aqui apresentados, é que o currículo formal não tem, fundamentalmente, com-

promisso concreto com a educação libertadora; pelo menos, conforme Freire propôs. 

Pois bem: passa a ser possível dizer, também, que, como pesquisador 

e autor deste estudo, acredito que o mínimo que deve ser feito para poder atingir a 

convergência minimamente aceitável com a tendência que surgiu a partir dos pensa-

mentos propostos por Freire, seriam: 

1) Construir um currículo formal que vise possibilitar práticas contextu-

alizadas com os problemas concretos das comunidades vinculadas 

às escolas, com sentido emancipador; 

2) Proporcionar formação contínua e valorização material da mão de 

obra pedagógica; 

3) Construir um ambiente escolar onde haja constante valorização da 

democracia participativa horizontal, permitindo que todas as cama-

das envolvidas tenham voz garantida, em espaços horizontais e de-

liberativos. 
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temológicas referentes à obra Pedagogia Do Oprimido (1987)  
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Obra – Pedagogia Do Oprimido – 11º Edição – Paz e Terra 

Página 
Citação destacada (epistemo-

lógica ou gnosiológica) 

Comentários a 
partir de sua 
compreensão 

Relações possíveis – articulações  
com outros autores da filosofia  – 
justificar e comentar a partir de 

citações 

12 Na verdade, porém, não é a 
conscientização que pode levar 
o povo à “fanatismos destruti-
vos”. Pelo contrário, a conscien-
tização, que lhe possibilita inse-
rir-se no processo histórico, 
como sujeito, evita os fanatis-
mos e o inscreve na busca de sua 
afirmação. 

Utiliza da caracte-
rística histórica 
que a realidade 
tem. 

“[...] Não ver que o mundo sensível 
que o cerca não é um objeto dado di-
retamente, eterno e sempre igual a si 
mesmo, mas sim o produto da in-
dústria e do estado da sociedade, no 
sentido de que é produto histórico, o 
resultado da atividade de toda uma 
série de gerações, sendo que cada 
uma delas se alçava sobre os om-
bros da precedente, aperfeiçoava 
sua indústria e seu comércio e mo-
dificava seu regime social em fun-
ção das modificações das necessida-
des. ” (p. 43) MARX, Karl; EN-
GELS, Friedrich.A Ideologia 
Alemã. Trd. Luis Cláudio de Castro 
e Costa. São Paulo: Martins Fontes, 
1998. 

12 “Se a tomada de consciência 
abre o caminho à expressão das 
insatisfações sociais, se deve a 
que estas são componentes reais 
de uma situação de opressão” 

 Francisco Weffort, Prefácio a Paulo 
Freire, Educação conto Prática da 
Liberdade. Rio de Janeiro, Paz 
eTerra, 1967. 

12 O medo da liberdade, de que ne-
cessariamente não tem consci-
ência o seu portador, o faz ver o 
que não existe. No fundo, o que 
teme a liberdade se refugia na 
segurança vital, como diria He-
gel, preferindo-a à liberdade ar-
riscada. 

Utiliza-se do con-
ceito de segurança 
vital de Hegel. 

“...And it is safely by risking life 
that freedom is obtained... The indi-
vidual, who has hot staked his life 
may, no doubt, be recognized as a 
person; but he has not attained the 
truth of this recognition as an inde-
pendent self-consciousness.” Hegel, 
The Phenomenology of Mind, Har-
per and Row, 1967, p.233. 
"... e é seguramente arriscando a 
vida que a liberdade é obtida ... O 
indivíduo, que tem um interesse ar-
dente a sua vida pode, sem dúvida, 
ser reconhecido como uma pessoa, 
mas ele não alcançou a verdade 
deste reconhecimento como um Au-
toconsciência independente ". 
(Trad. deste pesquisador) 
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13 Daí que seja este, com todas as 
deficiências de um ensaio pura-
mente aproximativo, um traba-
lho para homens radicais. Cris-
tãos ou marxistas, ainda que dis-
cordando de nossas posições, 
em grande parte, em parte ou em 
sua totalidade, estes, estamos 
certos, poderão chegar ao fim do 
texto. 

Aproxima a carac-
terística radical ao 
marxismo. 

 

13 Enquanto a sectarização é mí-
tica, por isto alienante, a radica-
lização é crítica, por isto liberta-
dora. Libertadora porque, impli-
cando no enraizamento que os 
homens fazem na opção que fi-
zeram, os engaja cada vez mais 
no esforço de transformação da 
realidade concreta, objetiva. 

Nota-se uma apro-
ximação com a 
ideia da crítica 
como transforma-
dora da realidade 
objetiva. 

 

13 Parta de quem parta, a sectariza-
ção é um obstáculo à emancipa-
ção dos homens. Daí que seja 
doloroso observar que nem sem-
pre o sectarismo de direita pro-
voque o seu contrário, isto é, a 
radicalização do revolucionário. 

Nota-se uma apro-
ximação de radi-
calização para 
com o conceito de 
revolucionário. 

 

13 Não são raros os revolucioná-
rios que se tornam reacionários 
pela sectarização em que se dei-
xam cair, ao responder à sectari-
zação direitista. 

Freire coloca re-
volucionário com 
algo oposto ao di-
reitismo 

 

13-14 Por outro lado, jamais será o ra-
dical um subjetivista. É que, 
para ele, o aspecto subjetivo 
toma corpo numa unidade dialé-
tica com a dimensão objetiva da 
própria idéia, isto é, com os con-
teúdos concretos da realidade 
sobre a qual exerce o ato cog-
noscente. Subjetividade e obje-
tividade, desta forma, se encon-
tram naquela unidade dialética 
de que resulta um conhecer soli-
dário com o atuar e este com 
aquele. É exatamente esta uni-
dade dialética a que gera um 
atuar e um pensar certos na e so-
bre a realidade para transformá-
la. 

Utiliza-se da ca-
racterística dialé-
tica da realidade 

“Meu método dialético, por seu fun-
damento, não só difere do método 
hegeliano, como também é a ele in-
teiramente oposto. Para Hegel, o 
processo do pensamento, - que ele 
transforma em um sujeito autônomo 
sob o nome de idéia, - é o criador do 
real, e o real é apenas sua aparição 
externa. Para mim, ao contrário, o 
ideal não é mais do que o material 
transposto para a cabeça do ser hu-
mano e por ela interpretado. ” 
MARX, Karl. Nachwort zur 
zweiten Auflage zu Das Kapital. 
In: Marx/Engels, Werke (MEGA). 
Berlin: Dietz Verlag, 1962, v. 23, 
p.27 
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14 Até quando se pensa dialético, a 
sua é uma “dialética domesti-
cada”. 

Utiliza-se da ca-
racterística dialé-
tica da realidade 

“Meu método dialético, por seu fun-
damento, não só difere do método 
hegeliano, como também é a ele in-
teiramente oposto. Para Hegel, o 
processo do pensamento, - que ele 
transforma em um sujeito autônomo 
sob o nome de idéia, - é o criador do 
real, e o real é apenas sua aparição 
externa. Para mim, ao contrário, o 
ideal não é mais do que o material 
transposto para a cabeça do ser hu-
mano e por ela interpretado. ” 
MARX, Karl. Nachwort zur 
zweiten Auflage zu Das Kapital. 
In: Marx/Engels, Werke (MEGA). 
Berlin: Dietz Verlag, 1962, v. 23, 
p.27 

14 Esta é a razão também porque o 
homem de esquerda, ao sectari-
zar-se, se equivoca totalmente 
na sua interpretação “dialética” 
da realidade, da história, dei-
xando-se cair em posições fun-
damentalmente fatalistas. 

Utiliza-se da ca-
racterística dialé-
tica da realidade 

“Meu método dialético, por seu fun-
damento, não só difere do método 
hegeliano, como também é a ele in-
teiramente oposto. Para Hegel, o 
processo do pensamento, - que ele 
transforma em um sujeito autônomo 
sob o nome de idéia, - é o criador do 
real, e o real é apenas sua aparição 
externa. Para mim, ao contrário, o 
ideal não é mais do que o material 
transposto para a cabeça do ser hu-
mano e por ela interpretado. ” 
MARX, Karl. Nachwort zur 
zweiten Auflage zu Das Kapital. 
In: Marx/Engels, Werke (MEGA). 
Berlin: Dietz Verlag, 1962, v. 23, 
p.27 

14 O radical, comprometido com a 
libertação dos homens, não se 
deixa prender em “círculos de 
segurança”, nos quais aprisiona 
também a realidade. Tão mais 
radical, quanto mais se inscreve 
nesta realidade para, conhe-
cendo-a melhor, melhor poder 
transformá-la. 

Utiliza-se do con-
ceito de práxis. 

“A coincidência do mudar das cir-
cunstâncias e da atividade humana 
só pode ser tomada e racionalmente 
entendida como práxis revolucioná-
ria. ” 
“A vida social é essencial-
mente prática. Todos os mistérios 
que seduzem a teoria para o misti-
cismo encontram a sua solução raci-
onal na práxis humana e no compre-
ender desta práxis. ” 
MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. 
Ludwig Feuerbach e o Fim da Fi-
losofia Alemã Clássica. Trd. Ál-
varo Pina.Lisboa: Avante!, 1988, p. 
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69-72. 
14 Se a sectarização, como afirma-

mos, é o próprio do reacionário, 
a radicalização é o próprio do 
revolucionário. Dai que a peda-
gogia do oprimido, que implica 
numa tarefa radical, cujas linhas 
introdutórias pretendemos apre-
sentar neste ensaio e a própria 
leitura deste texto não possam 
ser realizadas por sectários. 

Conecta o con-
ceito de radical 
com o de revolu-
ção. 

 

14 Não teme enfrentar, não teme 
ouvir, não teme o desvelamento 
do mundo. Não teme o encontro 
com o povo. Não teme o diálogo 
com ele, de que resulta o cres-
cente saber de ambos. 

Cita Rosa Luxem-
burgo para susten-
tar tal posição. 

"Enquanto o conhecimento teórico 
permaneça como privilégio de uns 
quantos ‘acadêmicos’ dentro do 
Partido, este se encontrará em 
grande perigo de ir ao fracasso". 
Rosa Luxemburgo, “Reforma o Re-
volución"? In: Wrigh Mills, Los 
Marxistas. México. Ed. Era S. A., 
1964, pág. 171. 

 1º Capítulo  Justificativa da pedagogia do opri-
mido 

16 Constatar esta preocupação im-
plica, indiscutivelmente, em re-
conhecer a desumanização, não 
apenas como viabilidade onto-
lógica, mas como realidade his-
tórica. É também, e talvez so-
bretudo, a partir desta dolorosa 
constatação, que os homens se 
perguntam sobre a outra viabili-
dade – a de sua humanização. 
Ambas, na raiz de sua inconclu-
são, que os inscreve num perma-
nente movimento de busca. Hu-
manização e desumanização, 
dentro da história, num contexto 
real, concreto, objetivo, são pos-
sibilidades dos homens como 
seres inconclusos e conscientes 
de sua inconclusão. 

Utiliza da caracte-
rística histórica 
que a realidade 
tem. 

“[...] Não ver que o mundo sensível 
que o cerca não é um objeto dado di-
retamente, eterno e sempre igual a si 
mesmo, mas sim o produto da in-
dústria e do estado da sociedade, no 
sentido de que é produto histórico, o 
resultado da atividade de toda uma 
série de gerações, sendo que cada 
uma delas se alçava sobre os om-
bros da precedente, aperfeiçoava 
sua indústria e seu comércio e mo-
dificava seu regime social em fun-
ção das modificações das necessida-
des. ” (p. 43) MARX, Karl; EN-
GELS, Friedrich.A Ideologia 
Alemã. Trd. Luis Cláudio de Castro 
e Costa. São Paulo: Martins Fontes, 
1998. 

16 É distorção possível na história, 
mas não vocação histórica. Na 
verdade, se admitíssemos que a 
desumanização é vocação histó-
rica dos homens, nada mais terí-
amos que fazer, a não ser adotar 
uma atitude cínica ou de total 

Pode-se notar uma 
significação seme-
lhante entre traba-
lho livre e desalie-
nação. 

Marx 
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desespero. A luta pela humani-
zação, pelo trabalho livre, pela 
desalienação, pela afirmação 
dos homens como pessoas, 
como “seres para si”, não teria 
significação. 

17 Quem, melhor que os oprimi-
dos, se encontrará preparado 
para entender o significado ter-
rível de uma sociedade opres-
sora? Quem sentirá, melhor que 
eles, os efeitos da opressão? 
Quem, mais que eles, para ir 
compreendendo a necessidade 
da libertação? Libertação a que 
não chegarão pelo acaso, mas 
pela práxis de sua busca; pelo 
conhecimento e reconhecimento 
da necessidade de lutar por ela. 

Utiliza-se do con-
ceito de práxis. 

“A coincidência do mudar das cir-
cunstâncias e da atividade humana 
só pode ser tomada e racionalmente 
entendida como práxis revolucioná-
ria. ” 
“A vida social é essencial-
mente prática. Todos os mistérios 
que seduzem a teoria para o misti-
cismo encontram a sua solução raci-
onal na práxis humana e no compre-
ender desta práxis. ” 
MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. 
Ludwig Feuerbach e o Fim da Fi-
losofia Alemã Clássica. Trd. Ál-
varo Pina.Lisboa: Avante!, 1988, p. 
69-72. 

17 Há algo, porém, a considerar 
nesta descoberta, que está dire-
tamente ligado à pedagogia li-
bertadora. É que, quase sempre, 
num primeiro momento deste 
descobrimento, os oprimidos, 
em lugar de buscar a libertação, 
na luta e por ela, tendem a ser 
opressores também, ou subo-
pressores. A estrutura de seu 
pensar se encontra condicionada 
pela contradição vivida na situ-
ação concreta, existencial, em 
que se “formam”. O seu ideal é, 
realmente, ser homens, mas, 
para eles, ser homens, na contra-
dição em que sempre estiveram 
e cuja superação não lhes está, 
clara, é ser opressores. Estes são 
o seu testemunho de humani-
dade. 

Parece se utilizar 
do conceito de ide-
ologia marxista. 

“Com efeito, cada nova classe no 
poder é obrigada, quanto mais não 
seja para atingir os seus fins, a re-
presentar o seu interesse como 
sendo o interesse comum a todos os 
membros da sociedade ou, expri-
mindo a coisa no plano das ideias, a 
dar aos seus pensamentos a forma 
da universalidade, a representá-los 
como sendo os únicos razoáveis, os 
únicos verdadeiramente válidos. A 
classe que dispõem dos meios da 
produção material dispõe também 
dos meios da produção intelectual, 
de tal modo que os pensamentos da-
queles aos quais são negados os 
meios de produção intelectual está 
submetido também à classe domi-
nante. ” (p. 48) (p. 29-30) MARX, 
Karl; ENGELS, Friedrich.A Ideolo-
gia Alemã. Trd. Luis Cláudio de 
Castro e Costa. São Paulo: Martins 
Fontes, 1998. 

18 O “homem novo”, em tal caso, 
para os oprimidos, não é o ho-
mem a nascer da superação da 

Utiliza-se do con-
ceito de consciên-
cia de classe de 
George Lukács. 

Now class consciousness consists in 
fact of the appropriate and rational 
reactions ‘imputed’ [zugerechnet] 
to a particular typical position in the 
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contradição, com a transforma-
ção da velha situação concreta 
opressora, que cede seu lugar a 
uma nova, de libertação. Para 
eles, o novo homem são eles 
mesmos, tornando-se opresso-
res de outros. A sua visão do ho-
mem novo é uma visão indivi-
dualista. A sua aderência ao 
opressor não lhes possibilita a 
consciência de si como pessoa, 
nem a consciência de classe 
oprimida. 

process of production.[11] This con-
sciousness is, therefore, neither the 
sum nor the average of what is 
thought or felt by the single individ-
uals who make up the class. And yet 
the historically significant actions 
of the class as a whole are deter-
mined in the last resort by this con-
sciousness and not by the thought of 
the individual – and these actions 
can be understood only by reference 
to this consciousness. 
 
 
Agora, a consciência de classe con-
siste, na verdade, em reações apro-
priadas e racionais "atríbuidas" [zu-
gerechnet] a uma posição particular 
típica no processo de produção. 
Essa consciência, portanto, não é 
nem a soma nem a média do que é 
pensado ou sentido pelos indivíduos 
únicos que compõem a classe. No 
entanto, as ações historicamente 
significativas da classe como um 
todo são determinadas em última 
instância por essa consciência e não 
pelo pensamento do indivíduo - e 
essas ações só podem ser entendidas 
por referência a essa consciência. 
(Trad. deste pesquisador) 
LUKÁCS, Georg. History & Class 
Consciousness 1920. Trd Rodney 
Livingstone. Londres: Merlin Press, 
1967 

19 No momento, porém, em que se 
comece a autêntica luta para 
criar a situação que nascerá da 
superação da velha, já se está lu-
tando pelo Ser Mais. E, se a si-
tuação opressora gera uma tota-
lidade desumanizada e desuma-
nizante, que atinge aos que opri-
mem e aos oprimidos, não vai 
ceder, como já afirmamos, aos 
primeiros, que se encontram de-
sumanizados pelo só motivo de 
oprimir, mas aos segundos, ge-
rar de seu ser menos a busca do 

Utiliza-se do con-
ceito de totali-
dade. 

“Se começássemos pela população, 
teríamos uma representação caótica 
do conjunto e, necessitando cada 
vez mais, chegaríamos analitica-
mente a conceitos cada vez mais 
simples. Alcançando este ponto, te-
ríamos que empreender novamente 
a viagem de retorno, até encontrar 
de novo a população, mas desta vez 
não teríamos uma representação ca-
ótica de um conjunto, mas uma rica 
totalidade com múltiplas determina-
ções e relações. ” (p 20-21). MARX, 
Karl. Borrador. Trd. Edmilson 
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ser mais de todos. Carvalho. Buenos Aires: Siglo 
Veintiuno Editores, 1973 

19 Vale dizer pois, que reconhecer-
se limitadas pela situação con-
creta de opressão, de que o falso 
sujeito, o falso “ser para si”, é o 
opressor, não significa ainda a 
sua libertação. Como contradi-
ção do opressor, que tem neles a 
sua verdade, como disse Hegel, 
somente superam a contradição 
em que se acham, quando o re-
conhecer-se oprimidos os en-
gaja na luta por libertar-se. 

Cita Hegel como 
referência direta. 

"The truth of the independent con-
sciousness is (accordingly) the con-
sciousness of the bondsman”. He-
gel, op. cit., p. 237. 
“A verdade da consciência indepen-
dente é (consequentemente) a cons-
ciência do fiador. ” (Trad. deste pes-
quisador) 

19 Não basta saber-se numa rela-
ção dialética com o opressor – 
seu contrário antagônico – des-
cobrindo, por exemplo, que sem 
eles o opressor não existiria, 
(Hegel) para estarem de fato li-
bertados. 

Cita Hegel como 
referência direta. 

 

19 É preciso, enfatizemos, que se 
entreguem à práxis libertadora. 

Utiliza-se do con-
ceito de práxis. 

“A coincidência do mudar das cir-
cunstâncias e da atividade humana 
só pode ser tomada e racionalmente 
entendida como práxis revolucioná-
ria. ” 
“A vida social é essencial-
mente prática. Todos os mistérios 
que seduzem a teoria para o misti-
cismo encontram a sua solução raci-
onal na práxis humana e no compre-
ender desta práxis. ” 
MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. 
Ludwig Feuerbach e o Fim da Fi-
losofia Alemã Clássica. Trd. Ál-
varo Pina.Lisboa: Avante!, 1988, p. 
69-72. 

20 Se o que caracteriza os oprimi-
dos, como “consciência servil” 
em relação à consciência do se-
nhor, é fazer-se quase “coisa” e 
transformar-se, como salienta 
Hegel”, em “consciência para 
outro”, a solidariedade verda-
deira com eles está em com eles 
lutar para a transformação da re-
alidade objetiva que os faz ser 
este "ser para outro”. 

Cita diretamente 
Hegel 

 “the one is independent, and its es-
sential nature is to be for itself; the 
other is dependent and its essence is 
life or existence for another. The 
former is the Master, or Lord, the 
latter the Bondsman.” Hegel, op. cit, 
p. 234. 
 
"O um é independente, e sua 
natureza essencial é ser para si 
mesmo; o outro é dependente e sua 
essência é vida ou existência para 
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outro. O Senhor é o Mestre, Senho-
rio, o último, o fiador. ” (Trad. deste 
pesquisador) 

20 O opressor só se solidariza com 
os oprimidos quando o seu gesto 
deixa de ser um gesto piegas e 
sentimental, de caráter indivi-
dual, e passa a ser um ato de 
amor àqueles. Quando, para ele, 
os oprimidos deixam de ser uma 
designação abstrata e passam a 
ser os homens concretos, injus-
tiçados e roubados. Roubados 
na sua palavra, por isto no seu 
trabalho comprado, que signi-
fica a sua pessoa vendida. Só na 
plenitude deste ato de amar, na 
sua existenciação, na sua práxis, 
se constitui a solidariedade ver-
dadeira. 

Utiliza-se do con-
ceito de práxis. 

A coincidência do mudar das cir-
cunstâncias e da atividade humana 
só pode ser tomada e racionalmente 
entendida como práxis revolucioná-
ria. ” 
“A vida social é essencial-
mente prática. Todos os mistérios 
que seduzem a teoria para o misti-
cismo encontram a sua solução raci-
onal na práxis humana e no compre-
ender desta práxis. ” 
MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. 
Ludwig Feuerbach e o Fim da Fi-
losofia Alemã Clássica. Trd. Ál-
varo Pina.Lisboa: Avante!, 1988, p. 
69-72. 

20 Da mesma forma como é, em 
uma situação concreta – a da 
opressão – que se instaura a con-
tradição opressor-oprimidos, a 
superação desta contradição só 
se pode verificar objetivamente 
também. 

Utiliza-se da ca-
racterística dialé-
tica da realidade. 

“Meu método dialético, por seu fun-
damento, não só difere do método 
hegeliano, como também é a ele in-
teiramente oposto. Para Hegel, o 
processo do pensamento, - que ele 
transforma em um sujeito autônomo 
sob o nome de idéia, - é o criador do 
real, e o real é apenas sua aparição 
externa. Para mim, ao contrário, o 
ideal não é mais do que o material 
transposto para a cabeça do ser hu-
mano e por ela interpretado. ” 
MARX, Karl. Nachwort zur 
zweiten Auflage zu Das Kapital. 
In: Marx/Engels, Werke (MEGA). 
Berlin: Dietz Verlag, 1962, v. 23, 
p.27 

20 Nem objetivismo, nem subjeti-
vismo ou psicologismo, mas 
subjetividade e objetividade em 
permanente dialeticidade. 

Utiliza-se da ca-
racterística dialé-
tica da realidade. 

“Meu método dialético, por seu fun-
damento, não só difere do método 
hegeliano, como também é a ele in-
teiramente oposto. Para Hegel, o 
processo do pensamento, - que ele 
transforma em um sujeito autônomo 
sob o nome de idéia, - é o criador do 
real, e o real é apenas sua aparição 
externa. Para mim, ao contrário, o 
ideal não é mais do que o material 
transposto para a cabeça do ser hu-
mano e por ela interpretado. ” 
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MARX, Karl. Nachwort zur 
zweiten Auflage zu Das Kapital. 
In: Marx/Engels, Werke (MEGA). 
Berlin: Dietz Verlag, 1962, v. 23, 
p.27 

20 A realidade social, objetiva, que 
não existe por acaso, mas como 
produto da ação dos homens, 
também não se transforma por 
acaso. Se os homens são os pro-
dutores desta realidade e se esta, 
na “invasão da práxis”, se volta 
sobre eles e os condiciona, 
transformar a realidade opres-
sora é tarefa histórica, é tarefa 
dos homens. 

Utilizou da carac-
terística histórica e 
materialista da re-
alidade. 

“[...] Não ver que o mundo sensível 
que o cerca não é um objeto dado di-
retamente, eterno e sempre igual a si 
mesmo, mas sim o produto da in-
dústria e do estado da sociedade, no 
sentido de que é produto histórico, o 
resultado da atividade de toda uma 
série de gerações, sendo que cada 
uma delas se alçava sobre os om-
bros da precedente, aperfeiçoava 
sua indústria e seu comércio e mo-
dificava seu regime social em fun-
ção das modificações das necessida-
des. ” (p. 43) MARX, Karl; EN-
GELS, Friedrich.A Ideologia 
Alemã. Trd. Luis Cláudio de Castro 
e Costa. São Paulo: Martins Fontes, 
1998. 
“A principal insuficiência de todo o 
materialismo até aos nossos dias - o 
de Feuerbach incluído - é que as coi-
sas [der Gegenstand], a realidade, o 
mundo sensível são tomados apenas 
sobre a forma do objecto [des Ob-
jekts] ou da contemplação [Ans-
chauung]; mas não como atividade 
sensível humana, práxis, não sub-
jectivamente. Por isso aconteceu 
que o lado activo foi desenvolvido, 
em oposição ao materialismo, pelo 
idealismo - mas apenas abstracta-
mente, pois que o idealismo natural-
mente não conhece a actividade sen-
sível, real, como tal. Feuerbach quer 
objectos [Objekte] sensíveis real-
mente distintos dos objectos do pen-
samento; mas não toma a própria 
actividade humana como atividade 
objectiva [gegenständliche 
Tätigkeit]. ” MARX, Karl; EN-
GELS, Friedrich. Ludwig Feuer-
bach e o Fim da Filosofia Alemã 
Clássica. Trd. Álvaro Pina.Lisboa: 
Avante!, 1988, p. 69-72. 
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21 Ao fazer-se opressora, a reali-

dade implica na existência dos 
que oprimem e dos que são opri-
midos. Estes, a quem cabe real-
mente lutar por sua libertação 
juntamente com os que com eles 
em verdade se solidarizam, pre-
cisam ganhar a consciência crí-
tica da opressão, na práxis desta 
busca. 

Utiliza o conceito 
de práxis. 

“A coincidência do mudar das cir-
cunstâncias e da atividade humana 
só pode ser tomada e racionalmente 
entendida como práxis revolucioná-
ria. ” 
“A vida social é essencial-
mente prática. Todos os mistérios 
que seduzem a teoria para o misti-
cismo encontram a sua solução raci-
onal na práxis humana e no compre-
ender desta práxis. ” 
MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. 
Ludwig Feuerbach e o Fim da Fi-
losofia Alemã Clássica. Trd. Ál-
varo Pina.Lisboa: Avante!, 1988, p. 
69-72. 

21 Excerto retirado do texto Citação direta a 
Marx feita pelo 
autor. 

“Hay que hacer la opresión real to-
davia más opresiva añadiendo a 
aquella la consciencia de la opre-
sión, haciendo la infamia todavia 
más infamante, al pregonarla” 
“Marx/Engels, La Sagrada Família 
y Otros Escritos. México, Grijalbo, 
1962, p. 6. 
"Você tem que fazer a opressão real 
ainda mais opressiva 
acrescentando-lhe a consciência da 
opressão, tornando a infamia ainda 
mais infame, proclamando-
a.”(Trad. própia) 

 
21 Neste sentido, em si mesma, 

esta realidade é funcionalmente 
domesticadora. Libertar-se de 
sua força exige, indiscutivel-
mente, a emersão dela, a volta 
sobre ela. Por isto é que, só atra-
vés da práxis autêntica, que não 
sendo “blablablá”, nem ati-
vismo, mas ação e reflexão, é 
possível fazê-lo. 

Utiliza-se do con-
ceito de práxis 
 

“A coincidência do mudar das cir-
cunstâncias e da atividade humana 
só pode ser tomada e racionalmente 
entendida como práxis revolucioná-
ria. ” 
“A vida social é essencial-
mente prática. Todos os mistérios 
que seduzem a teoria para o misti-
cismo encontram a sua solução raci-
onal na práxis humana e no compre-
ender desta práxis. ” 
MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. 
Ludwig Feuerbach e o Fim da Fi-
losofia Alemã Clássica. Trd. Ál-
varo Pina.Lisboa: Avante!, 1988, p. 
69-72. 
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21 Este fazer “a opressão real ainda 
mais opressora, acrescentando-
lhe a consciência da opressão”, 
a que Marx se refere, corres-
ponde à relação dialética subje-
tividade-objetividade. Somente 
na sua solidariedade, em que o 
subjetivo constitui com o obje-
tivo uma unidade dialética, é 
possível a práxis autêntica. 

Utiliza a caracte-
rística de dialética 
da realidade. 
Utiliza o conceito 
de práxis. 

“Meu método dialético, por seu fun-
damento, não só difere do método 
hegeliano, como também é a ele in-
teiramente oposto. Para Hegel, o 
processo do pensamento, - que ele 
transforma em um sujeito autônomo 
sob o nome de idéia, - é o criador do 
real, e o real é apenas sua aparição 
externa. Para mim, ao contrário, o 
ideal não é mais do que o material 
transposto para a cabeça do ser hu-
mano e por ela interpretado. ” 
MARX, Karl. Nachwort zur 
zweiten Auflage zu Das Kapital. 
In: Marx/Engels, Werke (MEGA). 
Berlin: Dietz Verlag, 1962, v. 23, 
p.27 
“A coincidência do mudar das cir-
cunstâncias e da atividade humana 
só pode ser tomada e racionalmente 
entendida como práxis revolucioná-
ria. ” 
“A vida social é essencial-
mente prática. Todos os mistérios 
que seduzem a teoria para o misti-
cismo encontram a sua solução raci-
onal na práxis humana e no compre-
ender desta práxis. ” 
MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. 
Ludwig Feuerbach e o Fim da Fi-
losofia Alemã Clássica. Trd. Ál-
varo Pina.Lisboa: Avante!, 1988, p. 
69-72. 

21 A práxis, porém, é reflexão e 
ação dos homens sobre o mundo 
para transformá -lo, Sem ela, é 
impossível a superação da con-
tradição opressor-oprimidos. 

Utiliza o conceito 
de práxis. 

“A coincidência do mudar das cir-
cunstâncias e da atividade humana 
só pode ser tomada e racionalmente 
entendida como práxis revolucioná-
ria. ” 
“A vida social é essencial-
mente prática. Todos os mistérios 
que seduzem a teoria para o misti-
cismo encontram a sua solução raci-
onal na práxis humana e no compre-
ender desta práxis. ” 
MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. 
Ludwig Feuerbach e o Fim da Fi-
losofia Alemã Clássica. Trd. Ál-
varo Pina.Lisboa: Avante!, 1988, p. 
69-72. 
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21 Desta forma, mais uma vez, é 

impossível a “inserção critica”, 
que só existe na dialeticidade 
objetividade-subjetividade. 

Utiliza da caracte-
rística dialética da 
realidade. 

“Meu método dialético, por seu fun-
damento, não só difere do método 
hegeliano, como também é a ele in-
teiramente oposto. Para Hegel, o 
processo do pensamento, - que ele 
transforma em um sujeito autônomo 
sob o nome de idéia, - é o criador do 
real, e o real é apenas sua aparição 
externa. Para mim, ao contrário, o 
ideal não é mais do que o material 
transposto para a cabeça do ser hu-
mano e por ela interpretado. ” 
MARX, Karl. Nachwort zur 
zweiten Auflage zu Das Kapital. 
In: Marx/Engels, Werke (MEGA). 
Berlin: Dietz Verlag, 1962, v. 23, 
p.27 

21 Ao não negar o fato, mas ao dis-
torcer suas verdades, a “raciona-
lização” “retira” as bases objeti-
vas do mesmo. O fato deixa de 
ser ele concretamente e passa a 
ser um mito criado para a defesa 
da classe do que fez o reconhe-
cimento, que, assim, se torna 
falso. 

Utiliza o conceito 
de ideologia. 

“Com efeito, cada nova classe no 
poder é obrigada, quanto mais não 
seja para atingir os seus fins, a re-
presentar o seu interesse como 
sendo o interesse comum a todos os 
membros da sociedade ou, expri-
mindo a coisa no plano das ideias, a 
dar aos seus pensamentos a forma 
da universalidade, a representá-los 
como sendo os únicos razoáveis, os 
únicos verdadeiramente váli-
dos.”“A classe que dispõem dos 
meios da produção material dispõe 
também dos meios da produção in-
telectual, de tal modo que os pensa-
mentos daqueles aos quais são nega-
dos os meios de produção intelec-
tual está submetido também à classe 
dominante. ” (p. 48) (p. 29-30) 
MARX, Karl; ENGELS, Frie-
drich.A Ideologia Alemã. Trd. Luis 
Cláudio de Castro e Costa. São 
Paulo: Martins Fontes, 1998. 

22 Excerto retirado do texto. Citação direta de 
Lucáks pelo autor. 

“(...) il doit, pour employer les mots 
de Marx, expliquer aux masses leur 
propre action non seulement afin 
d’assurer la continuité des expé-
riences revolutionnaires du proléta-
riat, mais aussi d’activer consciem-
ment le développement ulterieur de 
ces expériences”. 
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G. Lukács, Lenine. Paris, Études et 
Documentation Internationales, 
1965, p.62. 
 
“(...)deve, nas palavras de Marx, ex-
plicar para as massas sua própria 
ação, não só para garantir a conti-
nuidade das experiências revolucio-
nárias do proletariado, mas também 
para ativar conscientemente o de-
senvolvimento dessas experiências. 
"(Trad. deste pesquisador) 

22 É que não haveria ação humana 
se não houvesse uma realidade 
objetiva, um mundo como “não 
eu” do homem, capaz de desa-
fio-lo; como também pão have-
ria ação humana se o homem 
não fosse um “projeto”, um 
mais além de si, capaz de captar 
a sua realidade, de conhecê-la 
para transformá-la. 

Utiliza-se das ca-
racterísticas do 
subjetivo apresen-
tadas por Sartre 

“(...)o homem nada é além do que 
ele se faz. (...)o homem é, antes de 
tudo, aquilo que projeta vir a ser, e 
aquilo que tem consciência de pro-
jetar vir a ser.” 
  
SARTRE, J.P.O existencialismo é 
um humanismo.Trd. João Batista 
Kreuch. 4 ed. Petrópolis, RJ: Vozes, 
2014. 

22 Num pensar dialético, ação e 
mundo, mundo e ação, estão in-
timamente solidários. 

Utiliza-se da ca-
racterística dialé-
tica da realidade. 

“Meu método dialético, por seu fun-
damento, não só difere do método 
hegeliano, como também é a ele in-
teiramente oposto. Para Hegel, o 
processo do pensamento, - que ele 
transforma em um sujeito autônomo 
sob o nome de idéia, - é o criador do 
real, e o real é apenas sua aparição 
externa. Para mim, ao contrário, o 
ideal não é mais do que o material 
transposto para a cabeça do ser hu-
mano e por ela interpretado. ” 
MARX, Karl. Nachwort zur 
zweiten Auflage zu Das Kapital. 
In: Marx/Engels, Werke (MEGA). 
Berlin: Dietz Verlag, 1962, v. 23, 
p.27 

22 Para nós, contudo, a questão não 
está propriamente em explicar 
às massas, mas em dialogar com 
elas sobre a sua ação. De qual-
quer forma, o dever que Lukács 
reconhece ao partido revolucio-
nário de “explicar às massas a 
sua ação” coincide com a exi-
gência que fazemos da inserção 

Citação direta de 
Marx pelo autor. 

“A teoria materialista de que os ho-
mens são produtos das circunstân-
cias e da educação, e de que, por-
tanto, os homens modificados são 
produto de circunstâncias distintas e 
de uma educação distinta, esquece 
que as circunstâncias são transfor-
madas precisamente pelos homens, 
e que o próprio educador precisa ser 
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critica das massas na sua reali-
dade através da práxis, pelo fato 
de nenhuma realidade se trans-
formar a si mesma. 

educado. ” MARX, Karl; ENGELS, 
Friedrich. Ludwig Feuerbach e o 
Fim da Filosofia Alemã Clássica. 
Trd. Álvaro Pina.Lisboa: Avante!, 
1988, p. 69-72. 

23 Se, porém, a prática desta edu-
cação implica no poder político 
e se os oprimidos não o têm, 
como então realizar a pedagogia 
do oprimido antes da revolução? 

Utiliza o conceito 
de revolução. 

 

23 O primeiro, em que os oprimi-
dos vão desvelando o mundo da 
opressão e vão comprometendo-
se na práxis, com a sua transfor-
mação; 

Utiliza o conceito 
de práxis. 

“A coincidência do mudar das cir-
cunstâncias e da atividade humana 
só pode ser tomada e racionalmente 
entendida como práxis revolucioná-
ria. ” 
“A vida social é essencial-
mente prática. Todos os mistérios 
que seduzem a teoria para o misti-
cismo encontram a sua solução raci-
onal na práxis humana e no compre-
ender desta práxis. ” 
MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. 
Ludwig Feuerbach e o Fim da Fi-
losofia Alemã Clássica. Trd. Ál-
varo Pina.Lisboa: Avante!, 1988, p. 
69-72. 

23 Em qualquer destes momentos, 
será sempre a ação profunda, 
através da qual se enfrentará, 
culturalmente, a cultura da do-
minação. No primeiro mo-
mento, por meio da mudança da 
percepção do mundo opressor 
por parte dos oprimidos; no se-
gundo, pela expulsão dos mitos 
criados e desenvolvidos na es-
trutura opressora e que se pre-
servam como espectros míticos, 
na estrutura nova que surge da 
transformação revolucionária. 

Aproxima-se do 
conceito de ideo-
logia. 

“Com efeito, cada nova classe no 
poder é obrigada, quanto mais não 
seja para atingir os seus fins, a re-
presentar o seu interesse como 
sendo o interesse comum a todos os 
membros da sociedade ou, expri-
mindo a coisa no plano das ideias, a 
dar aos seus pensamentos a forma 
da universalidade, a representá-los 
como sendo os únicos razoáveis, os 
únicos verdadeiramente váli-
dos.”“A classe que dispõem dos 
meios da produção material dispõe 
também dos meios da produção in-
telectual, de tal modo que os pensa-
mentos daqueles aos quais são nega-
dos os meios de produção intelec-
tual está submetido também à classe 
dominante. ” (p. 48) (p. 29-30) 
MARX, Karl; ENGELS, Frie-
drich.A Ideologia Alemã. Trd. Luis 
Cláudio de Castro e Costa. São 
Paulo: Martins Fontes, 1998. 
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24 Este enrijecimento não se con-
funde, pois, com os freios refe-
ridos anteriormente e que têm 
de ser impostos aos antigos 
opressores para que não restau-
rem a ordem dominadora. É de 
outra natureza. Implica a revo-
lução que, estagnando-se, volta-
se contra o povo, usando o 
mesmo aparato burocrático re-
pressivo do Estado, que devia 
ter sido radicalmente suprimido, 
como tantas vezes salientou 
Marx. 

O autor se referên-
cia diretamente a 
Marx 

 

25 É que, para eles, pessoa humana 
são apenas eles. Os outros, estes 
são “coisas”. Para eles, há um só 
direito – o seu direito de vive-
rem em paz, ante o direito de so-
breviverem, que talvez nem se-
quer reconheçam, mas somente 
admitam aos oprimidos. 

Utiliza o conceito 
de coisificação. 

“[...]capitalismo caracteriza-se pela 
dominação do valor de troca, como 
dominação abstrata que as “coisas” 
exercem sobre os sujeitos[...] do ca-
ráter fetichista da mercadoria como 
forma de objetividade”[...]“compor-
tamento do sujeito que lhe está co-
ordenado, questões cuja compreen-
são basta para permitir uma visão 
clara dos problemas ideológicos do 
capitalismo e do seu declínio” 
LUKÁCS, G. História e consciên-
cia de classe: estudos de dialética 
marxista. Trad. Telma Costa; Revi-
são Manuel A. Resende e Carlos 
Cruz – 2° Edição, Rio de Janeiro: 
Elfos Ed.; Porto, Portugal, Publica-
ções Escorpião, 1989. 

25 Fora da posse direta, concreta, 
material, do mundo e dos ho-
mens, os opressores não se po-
dem entender a si mesmos. Não 
podem ser. Deles como consci-
ências necrófilas, diria Fromm 
que, sem esta posse, "perderiam 
el contacto con el mundo” 

Citação direta de 
Fromm pelo o au-
tor. 

Erich Fromm, El Corazón del Hom-
bre, Breviario. México, Fondo de 
Cultura Económica, 1967, p.41. 
 
“perderam o contato com o 
mundo”(Trad. deste pesquisador) 

25 Daí que tendam a transformar 
tudo o que os cerca em objetos 
de seu domínio. A terra, os bens, 
a produção, a criação dos ho-
mens, os homens mesmos, o 
tempo em que estão os homens, 
tudo se reduz a objeto de seu co-
mando. 

Utiliza o conceito 
de coisificação. 

“[...]capitalismo caracteriza-se pela 
dominação do valor de troca, como 
dominação abstrata que as “coisas” 
exercem sobre os sujeitos[...] do ca-
ráter fetichista da mercadoria como 
forma de objetividade”[...]“compor-
tamento do sujeito que lhe está co-
ordenado, questões cuja compreen-
são basta para permitir uma visão 
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clara dos problemas ideológicos do 
capitalismo e do seu declínio” 
LUKÁCS, G. História e consciên-
cia de classe: estudos de dialética 
marxista. Trad. Telma Costa; Revi-
são Manuel A. Resende e Carlos 
Cruz – 2° Edição, Rio de Janeiro: 
Elfos Ed.; Porto, Portugal, Publica-
ções Escorpião, 1989. 

26 Não poderia deixar de ser assim. 
Se a humanização dos oprimi-
dos é subversão, sua liberdade 
também o é. Daí a necessidade 
de seu constante controle. E, 
quanto mais controlam os opri-
midos, mais os transformam em 
“coisa”, em algo que é como se 
fosse inanimado. 

Utiliza o conceito 
de coisificação. 

“[...]capitalismo caracteriza-se pela 
dominação do valor de troca, como 
dominação abstrata que as “coisas” 
exercem sobre os sujeitos[...] do ca-
ráter fetichista da mercadoria como 
forma de objetividade”[...]“compor-
tamento do sujeito que lhe está co-
ordenado, questões cuja compreen-
são basta para permitir uma visão 
clara dos problemas ideológicos do 
capitalismo e do seu declínio” 
LUKÁCS, G. História e consciên-
cia de classe: estudos de dialética 
marxista. Trad. Telma Costa; Revi-
são Manuel A. Resende e Carlos 
Cruz – 2° Edição, Rio de Janeiro: 
Elfos Ed.; Porto, Portugal, Publica-
ções Escorpião, 1989. 

26 Esta tendência dos opressores 
de inanimar tudo e todos, que se 
encontra em sua ânsia de posse, 
se identifica, indiscutivelmente, 
com a tendência sadista. “El pla-
cer del dominio completo sobre 
otra persona (o sobre otra crea-
tura animada), diz Fromm, es la 
esencia misma del impulso sá-
dico. Otra manera de formular la 
misma idea es decir que el fin 
dei sadismo es convertir un ho-
mbre en cosa, algo animado em 
algo inanimado, ya que medi-
ante el control completo y abso-
luto el vivir pierde uma cualidad 
essencial de la vida: la libertad.” 

Citação direta de 
Fromm pelo o au-
tor. 

Erich Fromm, El Corazón del Hom-
bre, Breviario. México, Fondo de 
Cultura Económica, 1967, p.30. 
 
“O prazer do domínio completo so-
bre outra pessoa( sobre outra cria-
tura viva), diz Fromm, tem a mesma 
essência do impulso sádico. Outra 
maneira de formular a mesma ideia 
é dizer que a finalidade do sadismo 
é converter o homem em coisa, algo 
vivo em algo morto, já que mediante 
o controle completo e absoluto o vi-
ver perde a qualidade essencial da 
vida: a liberdade” (Trad. deste pes-
quisador) 

26 Daí que vão se apropriando, 
cada vez mais, da ciência tam-
bém, como instrumento para 
suas finalidades. Da tecnologia, 

O autor cita Mar-
cuse como refe-
rência de estudo. 

A propósito das “formas dominan-
tes de controle social” ver: Herbert 
Marcuse, L'Homme Unidimensio-
nel e Eros et Civilisation. Paris, Edi-
tions de Minuit, 1968-1961, obras já 
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que usam como força indiscutí-
vel de manutenção da “ordem” 
opressora, com a qual manipu-
lam e esmagam. 

traduzidas para o português. 

26 Os oprimidos, como objetos, 
como quase “coisas", não têm 
finalidades. As suas, são as fina-
lidades que lhes prescrevem os 
opressores. 
 

Utiliza-se do con-
ceito de coisifica-
ção 

“[...]capitalismo caracteriza-se pela 
dominação do valor de troca, como 
dominação abstrata que as “coisas” 
exercem sobre os sujeitos[...] do ca-
ráter fetichista da mercadoria como 
forma de objetividade”[...]“compor-
tamento do sujeito que lhe está co-
ordenado, questões cuja compreen-
são basta para permitir uma visão 
clara dos problemas ideológicos do 
capitalismo e do seu declínio” 
LUKÁCS, G. História e consciên-
cia de classe: estudos de dialética 
marxista. Trad. Telma Costa; Revi-
são Manuel A. Resende e Carlos 
Cruz – 2° Edição, Rio de Janeiro: 
Elfos Ed.; Porto, Portugal, Publica-
ções Escorpião, 1989. 

27 Comportam-se, assim, como 
quem não crê no povo, ainda 
que nele falem. E crer no povo é 
a condição prévia, indispensá-
vel, à mudança revolucionária. 
Uma revolucionária se reco-
nhece mais por esta crença no 
povo, que o engaja, do que por 
mil ações sem ela. 

Utiliza-se do con-
ceito de revolu-
ção. 

 

27 Este fatalismo, às vezes, dá, a 
impressão, em análises superfi-
ciais, de docilidade, como cará-
ter nacional, o que é um engano. 
Este fatalismo, alongado em do-
cilidade, é fruto de uma situação 
histórica e sociológica e não um 
traço essencial da forma de ser 
do povo. 

Utiliza-se da ca-
racterística histó-
rica da realidade. 

“[...] Não ver que o mundo sensível 
que o cerca não é um objeto dado di-
retamente, eterno e sempre igual a si 
mesmo, mas sim o produto da in-
dústria e do estado da sociedade, no 
sentido de que é produto histórico, o 
resultado da atividade de toda uma 
série de gerações, sendo que cada 
uma delas se alçava sobre os om-
bros da precedete, aperfeiçoava sua 
indústria e seu comércio e modifi-
cava seu regime social em função 
das modificações das necissidades . 
” (p. 43) MARX, Karl; ENGELS, 
Friedrich.A Ideologia Alemã. Trd. 
Luis Cláudio de Castro e Costa. São 
Paulo: Martins Fontes, 1998. 
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27 Na “imersão” em que se encon-
tram, não podem os oprimidos 
divisar, claramente, a “ordem” 
que serve aos opressores que, de 
certa forma, “vivem” neles. 
“Ordem” que, frustrando-os no 
seu atuar, muitas vezes os leva a 
exercer um tipo de violência ho-
rizontal com que agridem os 
próprios companheiros. 

Citação direta de 
Frantz Fanon pelo 
o autor. 

Frantz Panon, Los condenados de la 
Tierra. México. Fondo de Cultura. 
1965: “...el colonizado no deja de li-
berarse entre las nueve de la noche 
y las seis de la mañana. Esa agresi-
vidad sedimentada en sus músculos 
va a manifestarla al colonizado pri-
mero contra los suyos” (p. 46). 
 
“O colonizado não de libertar-se en-
tre as nove da noite e as seis da ma-
nhã. Essa agressividade sedimen-
tada em seus músculos irá se mani-
festar no colonizado primeiro com 
seus comuns. ”(Trad. deste pesqui-
sador) 

28 É interessante observar como 
Memmi, em uma excepcional 
análise da “consciência coloni-
zada”, se refere à sua repulsa de 
colonizado ao colonizador mes-
clada, contudo, de “apaixonada” 
atração por ele. 

Citação direta de 
Albert Memmi, 
pelo o autor. 

Albert Memmi, – “How could the 
colonizer look after his workers 
while periodically gunning down a 
crowd of the colonized? How could 
the colonized deny himself so cru-
elly yet make such excessive de-
mands? How could he hate the col-
onizers and yet admire them so pas-
sionately? (I too felt this admiration, 
diz Memmi, in spite of myself).” 
Albert Memmi, The Colonizer and 
the Colonized. Boston, Beacon 
Press, 1967, p. X, Prefácio. Em por-
tuguês, Retrato do colonizado pre-
cedido pelo retrato do colonizador, 
Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1977, 2a 
edição. 
 
“Como podem os colonizadores 
cuidarem de seus trabalhadores en-
quanto periodicamente assassinar 
com armas de fogo uma multidão de 
colonizados? Como podem os colo-
nizados negarem a si mesmos tão 
cruelmente e ainda fazerem deman-
das tão excessivas? Como podem 
eles odiarem os colonizadores e 
ainda admirarem tão intensamente? 
( Eu também sinto essa admiração, 
diz Memmi, ao em vez de a mim 
mesmo)” (Trad. deste pesquisador) 

29 Dentro desta visão inautêntica 
de si e do mundo os oprimidos 

Utiliza-se do con- “[...]capitalismo caracteriza-se pela 
dominação do valor de troca, como 
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se sentem como se fossem uma 
quase “coisa" possuída pelo 
opressor. 

ceito de coisifica-
ção 

dominação abstrata que as “coisas” 
exercem sobre os sujeitos[...] do ca-
ráter fetichista da mercadoria como 
forma de objetividade”[...]“compor-
tamento do sujeito que lhe está co-
ordenado, questões cuja compreen-
são basta para permitir uma visão 
clara dos problemas ideológicos do 
capitalismo e do seu declínio” 
LUKÁCS, G. História e consciên-
cia de classe: estudos de dialética 
marxista. Trad. Telma Costa; Revi-
são Manuel A. Resende e Carlos 
Cruz – 2° Edição, Rio de Janeiro: 
Elfos Ed.; Porto, Portugal, Publica-
ções Escorpião, 1989. 

29 É este caráter de dependência 
emocional e total dos oprimidos 
que os pode levar a manifesta-
ções que Fromm chama de ne-
crófilas. De destruição da vida. 
Da sua ou da do outro, oprimido 
também. 

Cita diretamente o 
conceito de ação 
necrófila de 
Fromm 

 

29 Somente quando os oprimidos 
descobrem, nitidamente, o 
opressor, e se engajam na luta 
organizada por sua libertação, 
começam a crer em si mesmos, 
superando, assim, sua “conivên-
cia” com o regime opressor. Se 
esta descoberta não pode ser 
feita em nível puramente inte-
lectual, mas da ação, o que nos 
parece fundamental, é que esta 
não se cinja a mero ativismo, 
mas esteja associada a sério em-
penho de reflexão, para que seja 
práxis. 

Utiliza o conceito 
de práxis. 

“A coincidência do mudar das cir-
cunstâncias e da atividade humana 
só pode ser tomada e racionalmente 
entendida como práxis revolucioná-
ria. ” 
“A vida social é essencial-
mente prática. Todos os mistérios 
que seduzem a teoria para o misti-
cismo encontram a sua solução raci-
onal na práxis humana e no compre-
ender desta práxis. ” 
MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. 
Ludwig Feuerbach e o Fim da Fi-
losofia Alemã Clássica. Trd. Ál-
varo Pina.Lisboa: Avante!, 1988, p. 
69-72. 

29 O que pode e deve variar, em 
função das condições históricas, 
em função do nível de percep-
ção da realidade que tenham os 
oprimidos é o conteúdo do diá-
logo. 

Utiliza da caracte-
rística histórica da 
realidade. 

“[...] Não ver que o mundo sensível 
que o cerca não é um objeto dado di-
retamente, eterno e sempre igual a si 
mesmo, mas sim o produto da in-
dústria e do estado da sociedade, no 
sentido de que é produto histórico, o 
resultado da atividade de toda uma 
série de gerações, sendo que cada 
uma delas se alçava sobre os om-
bros da precedete, aperfeiçoava sua 
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indústria e seu comércio e modifi-
cava seu regime social em função 
das modificações das necissidades . 
” (p. 43) MARX, Karl; ENGELS, 
Friedrich.A Ideologia Alemã. Trd. 
Luis Cláudio de Castro e Costa. São 
Paulo: Martins Fontes, 1998. 

29- 30 Por outro lado, se o momento já 
é o da ação, está se fará autên-
tica práxis se o saber dela resul-
tante se faz objeto da reflexão 
crítica. Neste sentido, é que a 
práxis constitui a razão nova da 
consciência oprimida e que a re-
volução, que inaugura o mo-
mento histórico desta razão, não 
possa encontrar viabilidade fora 
dos níveis da consciência opri-
mida. 
 

Utiliza o conceito 
de práxis. 

“A coincidência do mudar das cir-
cunstâncias e da atividade humana 
só pode ser tomada e racionalmente 
entendida como práxis revolucioná-
ria. ” 
“A vida social é essencial-
mente prática. Todos os mistérios 
que seduzem a teoria para o misti-
cismo encontram a sua solução raci-
onal na práxis humana e no compre-
ender desta práxis. ” 
MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. 
Ludwig Feuerbach e o Fim da Fi-
losofia Alemã Clássica. Trd. Ál-
varo Pina.Lisboa: Avante!, 1988, p. 
69-72. 

31 Ao fazermos estas considera-
ções, outra coisa não estamos 
tentando senão defender o cará-
ter eminentemente pedagógico 
da revolução. 

Utiliza-se do con-
ceito de revolu-
ção. 

 

31 Tal liberdade requer que o indi-
víduo seja ativo e responsável, 
não um escravo nem uma peça 
bem alimentada da máquina. 
Não basta que os homens não 
sejam escravos; se as condições 
sociais fomentam a existência 
de autômatos, o resultado não é 
o amor à vida, mas o amor à 
morte. 

Citação direta de 
Fromm pelo autor. 

Erich Fromn, op. cit.,pp. 54-5. 

31 É como homens que os oprimi-
dos têm de lutar e não como 
"coisas”. É precisamente porque 
reduzidos a quase “coisas”, na 
relação de opressão em que es-
tão, que se encontram destruí-
dos. Para reconstruir-se é im-
portante que ultrapassem o es-
tado de quase “coisas”. 

Utiliza-se do con-
ceito de coisifica-
ção 

“[...]capitalismo caracteriza-se pela 
dominação do valor de troca, como 
dominação abstrata que as “coisas” 
exercem sobre os sujeitos[...] do ca-
ráter fetichista da mercadoria como 
forma de objetividade”[...]“compor-
tamento do sujeito que lhe está co-
ordenado, questões cuja compreen-
são basta para permitir uma visão 
clara dos problemas ideológicos do 
capitalismo e do seu declínio” 
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LUKÁCS, G. História e consciên-
cia de classe: estudos de dialética 
marxista. Trad. Telma Costa; Revi-
são Manuel A. Resende e Carlos 
Cruz – 2° Edição, Rio de Janeiro: 
Elfos Ed.; Porto, Portugal, Publica-
ções Escorpião, 1989. 

31 Não há outro caminho senão o 
da prática de uma pedagogia hu-
manizadora, em que a liderança 
revolucionária, em lugar de se 
sobrepor aos oprimidos e conti-
nuar mantendo-os como quase 
“coisas”, com eles estabelece 
uma relação dialógica perma-
nente. 

Utiliza-se do con-
ceito de coisifica-
ção 

“[...]capitalismo caracteriza-se pela 
dominação do valor de troca, como 
dominação abstrata que as “coisas” 
exercem sobre os sujeitos[...] do ca-
ráter fetichista da mercadoria como 
forma de objetividade”[...]“compor-
tamento do sujeito que lhe está co-
ordenado, questões cuja compreen-
são basta para permitir uma visão 
clara dos problemas ideológicos do 
capitalismo e do seu declínio” 
LUKÁCS, G. História e consciên-
cia de classe: estudos de dialética 
marxista. Trad. Telma Costa; Revi-
são Manuel A. Resende e Carlos 
Cruz – 2° Edição, Rio de Janeiro: 
Elfos Ed.; Porto, Portugal, Publica-
ções Escorpião, 1989. 

31 O Autor cita diretamente Álvaro 
Viera Pinto 

Fenomenologia “O método é, na verdade (diz o pro-
fessor Álvaro Vieira Pinto), a forma 
exterior e materializada em atos, 
que assume a propriedade funda-
mental da consciência: a sua inten-
cionalidade. O próprio da consciên-
cia é estar com o mundo e este pro-
cedimento é permanente e irrecusá-
vel. Portanto, a consciência é, em 
sua essência, um ‘caminho para’ 
algo que não é ela, que está fora 
dela, que a circunda e que ela apre-
ende por sua capacidade ideativa. 
Por definição, continua o professor 
brasileiro, a consciência é, pois, mé-
todo, entendido este no seu sentido 
de máxima generalidade. Tal é a 
raiz do método, assim como tal é a 
essência, da consciência, que só 
existe enquanto faculdade abstrata e 
metódica. ” 

32 Ao alcançarem, na reflexão e na 
ação em comum, este saber da 
realidade, se descobrem como 

Utiliza o conceito 
de práxis. 

“A coincidência do mudar das cir-
cunstâncias e da atividade humana 
só pode ser tomada e racionalmente 
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seus refazedores permanentes. entendida como práxis revolucioná-
ria. ” 
“A vida social é essencial-
mente prática. Todos os mistérios 
que seduzem a teoria para o misti-
cismo encontram a sua solução raci-
onal na práxis humana e no compre-
ender desta práxis. ” 
MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. 
Ludwig Feuerbach e o Fim da Fi-
losofia Alemã Clássica. Trd. Ál-
varo Pina.Lisboa: Avante!, 1988, p. 
69-72. 

 2º Capítulo   
33 Conteúdos que são retalhos da 

realidade desconectados da tota-
lidade em que se engendram e 
em cuja visão ganhariam signi-
ficação. 

Utiliza-se do con-
ceito de totalidade 
da realidade. 

“Se começássemos pela população, 
teríamos uma representação caótica 
do conjunto e, necessitando cada 
vez mais, chegaríamos analitica-
mente a conceitos cada vez mais 
simples. Alcançando este ponto, te-
ríamos que empreender novamente 
a viagem de retorno, até encontrar 
de novo a população, mas desta vez 
não teríamos uma representação ca-
ótica de um conjunto, mas uma rica 
totalidade com múltiplas determina-
ções e relações. ” (p 20-21). MARX, 
Karl. Borrador. Trd. Edmilson 
Carvalho. Buenos Aires: Siglo 
Veintiuno Editores, 1973 

33 Arquivados, porque, fora da 
busca, fora da práxis, os homens 
não podem ser. 

Utiliza o conceito 
de práxis. 

“A coincidência do mudar das cir-
cunstâncias e da atividade humana 
só pode ser tomada e racionalmente 
entendida como práxis revolucioná-
ria. ” 
“A vida social é essencial-
mente prática. Todos os mistérios 
que seduzem a teoria para o misti-
cismo encontram a sua solução raci-
onal na práxis humana e no compre-
ender desta práxis. ” 
MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. 
Ludwig Feuerbach e o Fim da Fi-
losofia Alemã Clássica. Trd. Ál-
varo Pina.Lisboa: Avante!, 1988, p. 
69-72. 

34 Os educandos, alienados, por 
sua vez, à maneira do escravo na 
dialética hegeliana, reconhecem 

Utiliza-se do con-
ceito da consciên-

“the one is independent, and its es-
sential nature is to be for itself; the 
other is dependent and its essence is 
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em sua ignorância a razão da 
existência do educador, mas não 
chegam, nem sequer ao modo 
do escravo naquela dialética, a 
descobrir-se educadores do edu-
cador. 

cia escrava de He-
gel. 

life or existence for another. The 
former is the Master, or Lord, the 
latter the Bondsman.” Hegel, op. cit, 
p. 234. 

34 Na verdade, o que pretendem os 
opressores “é transformar a 
mentalidade dos oprimidos e 
não a situação que os oprime”, e 
isto para que, melhor adap-
tando-os a esta situação, melhor 
os domine. 

Citação direta de 
Simone de Beau-
voir pelo autor. 

Simone de Beauvoir, El pensami-
ento Político de la Derecha. Buenos 
Aires, Ediciones Siglo 
Veinte/S.R.L.,1963, p. 34. 

36 O de ordenar o que já se faz es-
pontaneamente. O de “encher” 
os educandos de conteúdos. É o 
de fazer depósitos de “comuni-
cados” – falso saber – que ele 
considera como verdadeiro sa-
ber. 
 
. 

Citação direta de 
Satre pelo autor 

A concepção do saber, da concep-
ção "bancária" é, no fundo, o que 
Sartre (El Hombre y las Cosas) cha-
maria de concepção "digestiva" ou 
“alimentícia” do saber. Este é como 
se fosse o “alimento" que o educa-
dor vai introduzindo nos educandos, 
numa espécie de tratamento de en-
gorda... 

37 Não pode perceber que somente 
na comunicação tem sentido a 
vida humana. Que o pensar do 
educador somente ganha auten-
ticidade na autenticidade do 
pensar dos educandos, mediati-
zados ambos pela realidade, 
portanto, na intercomunicação. 

Utiliza o conceito 
de realidade medi-
atizadora. 

Fenomenologia 

37 Dela, que parte de uma compre-
ensão falsa dos homens, – redu-
zidos a meras coisas – não se 
pode esperar que provoque o de-
senvolvimento do que Fromm 
chama de biofilia, mas o desen-
volvimento de seu contrário, a 
necrofilia. 

Utiliza do con-
ceito de coisifica-
ção. 
Citação direta 
conceitos de 
Fromm. 

“[...]capitalismo caracteriza-se pela 
dominação do valor de troca, como 
dominação abstrata que as “coisas” 
exercem sobre os sujeitos[...] do ca-
ráter fetichista da mercadoria como 
forma de objetividade”[...]“compor-
tamento do sujeito que lhe está co-
ordenado, questões cuja compreen-
são basta para permitir uma visão 
clara dos problemas ideológicos do 
capitalismo e do seu declínio” 
LUKÁCS, G. História e consciên-
cia de classe: estudos de dialética 
marxista. Trad. Telma Costa; Revi-
são Manuel A. Resende 

37 “Mientras la vida (diz Fromm) 
se caracteriza por el crecimiento 
de una manera estructurada, 
funcional, el indivíduo necrófilo 

Citação direta de 
Fromm 

Erich Fromm, op. Cit., pp.28-9. 
“Enquanto a vida se caracteriza pelo 
crescimento de uma maneira estru-
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ama todo lo que no crece, todo 
lo que es mecánico. La persona 
necrófila es movida por un de-
seo de convertir lo orgánico en 
inorgánico, de mirar la vida me-
canicamente, como si todas las 
personas vivientes fuezen cosas. 
Todos los procesos, sentimien-
tos y pensamientos de vida se 
transforman en cosas. La me-
moria y no la experiencia; tener 
y no ser es lo que cuenta. El in-
vididuo necrófilo puede reali-
zar-se con un objeto – una flor o 
una persona – únicamente si lo 
posee; en consecuencia uma 
amenaza a su posesión es una 
amenaza a él mismo, si pierde la 
posesión, pierde el contacto con 
el mundo”. E, mais adiante: 
“Ama el control y en el acto de 
controlar, mata la vida. ” 

turada, funcional, o indivíduo ne-
crófilo ama tudo o que não cresce, 
tudo o que é mecânico. A pessoa ne-
crófila é movida por um desejo de 
converter o orgânico em inorgânico, 
de ver a vida mecanicamente, como 
se todas pessoas vivas fosse coisas. 
Todos os processos, sentimentos e 
pensamentos de vida se transfor-
mam em coisas. A memória e não a 
experiência; ter e não ser é o que 
conta. O indivíduo necrófilo pode 
realizar-se com um objeto – uma 
flor ou uma pessoa – unicamente se 
o possui; em consequência uma 
ameaça a sua posse é uma ameaça a 
ele mesmo, se perde sua posse, 
perde o contato com o mundo.” – 
“Ama o controle e o ato de contro-
lar, mata a vida. ”(Trad. deste pes-
quisador)   

37 No momento mesmo em que se 
funda num conceito mecânico, 
estático, especializado da cons-
ciência e em que transforma por 
isto mesmo, os educandos em 
recipientes, em quase coisas, 
não pode esconder sua marca 
necrófila. 

Utiliza o conceito 
de coisificação 

“[...]capitalismo caracteriza-se pela 
dominação do valor de troca, como 
dominação abstrata que as “coisas” 
exercem sobre os sujeitos[...] do ca-
ráter fetichista da mercadoria como 
forma de objetividade”[...]“compor-
tamento do sujeito que lhe está co-
ordenado, questões cuja compreen-
são basta para permitir uma visão 
clara dos problemas ideológicos do 
capitalismo e do seu declínio” 
LUKÁCS, G. História e consciên-
cia de classe: estudos de dialética 
marxista. Trad. Telma Costa; Revi-
são Manuel A. Resende 

37 Este sofrimento provém “do 
fato de se haver perturbado o 
equilíbrio humano” (Fromm). 
Mas, o não poder atuar, que pro-
voca o sofrimento, provoca tam-
bém aos homens o sentimento 
de recusa à sua impotência. Ten-
tam, então, “restabelecer a sua 
capacidade de atuar” (Fromm). 

Citação direta de 
Fromm pelo autor. 

 

38 “Pode, porém, fazê-lo? E como? 
”, pergunta Fromm. “Um modo, 
responde, é submeter-se a uma 

Citação direta de 
Fromm pelo autor. 

Erich Fromm, op. cit., pp. 28-9 
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pessoa ou a um grupo que tenha 
poder e identificar-se com eles. 
Por esta participação simbólica 
na vida de outra pessoa, o ho-
mem tem a ilusão de que atua, 
quando, em realidade, não faz 
mais que submeter-se aos que 
atuam e converter-se em parte 
deles”7 

38 A libertação autêntica, que é a 
humanização em processo, não 
é uma coisa que se deposita nos 
homens. Não é uma palavra a 
mais, oca, mitificante. É práxis, 
que implica na ação e na refle-
xão dos homens sobre o mundo 
para transformá -lo. 

Utiliza o conceito 
de práxis. 
Utiliza a ontologia 
marxista. 

“A coincidência do mudar das cir-
cunstâncias e da atividade humana 
só pode ser tomada e racionalmente 
entendida como práxis revolucioná-
ria. ” 
“A vida social é essencial-
mente prática. Todos os mistérios 
que seduzem a teoria para o misti-
cismo encontram a sua solução raci-
onal na práxis humana e no compre-
ender desta práxis. ” 
MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. 
Ludwig Feuerbach e o Fim da Fi-
losofia Alemã Clássica. Trd. Ál-
varo Pina.Lisboa: Avante!, 1988, p. 
69-72. 
 
“[...] são os homens que desenvol-
vendo sua produção material e suas 
relações materiais, transformam, 
com a realidade que lhes é própria, 
seu pensamento e também os produ-
tos do seu pensamento. ” (p. 19-20) 
) MARX, Karl; ENGELS, Frie-
drich.A Ideologia Alemã. Trd. Luis 
Cláudio de Castro e Costa. São 
Paulo: Martins Fontes, 1998. 
 

38 “[...]não pode basear-se numa 
consciência especializada, me-
canicistamente compartimen-
tada, mas nos homens como 
“corpos conscientes” e na cons-
ciência como consciência inten-
cionada ao mundo. 

Conceito de cons-
ciência intencio-
nada 

Fenomenologia 

39 Ao contrário da “bancária”, a 
educação problematizadora, 
respondendo à essência do ser 
da consciência, que é sua inten-

Utiliza o conceito 
de consciência in-
tencional. 
Citação direta de 
Karl Jaspers pelo 

“The reflexion of consciousness 
upon itself is as self-evident and 
marvelous as is its intentionality. I 
am at myself; I am both one and 
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cionalidade, nega os comunica-
dos e existência à comunicação. 
Identifica-se com o próprio da 
consciência que é sempre ser 
consciência de, não apenas 
quando se intenciona a objetos 
mas também quando se volta so-
bre si mesma, no que Jaspers 
chama de “cisão”. Cisão em que 
a consciência é consciência de 
consciência. 

autor. twofold. I do not exist as thing ex-
ists, but in an inner split, as my own 
object, and thus in motion and inner 
unrest”. Karl Jaspers, Philosophy, 
vol. I. The University of Chicago 
Press. 1969, p. 50. 
 
“A reflexão da consciência sobre ela 
mesma é tão auto evidente e mara-
vilhoso como é intencional. Eu es-
tou em mim; Eu sou ambos, um e 
duplo. Eu não existo como uma 
coisa existe, mas em uma divisão in-
terna, como meu próprio objeto, e 
assim em movimento e em agitação 
interna. ”(Trad. deste pesquisador)  

39 Como situação gnosiológica, 
em que o objeto cognoscível, 
em lugar de ser o término do ato 
cognoscente de um sujeito, é o 
mediatizador de sujeitos cog-
noscentes, educador, de um 
lado, educandos, de outro, a 
educação problematizadora co-
loca, desde logo, a exigência da 
superação da contradição edu-
cador-educandos. Sem esta, não 
é possível a relação dialógica, 
indispensável à cognoscibili-
dade dos sujeitos cognoscentes, 
em torno do mesmo objeto cog-
noscível. 

Utiliza do con-
ceito de realidade 
mediatizadora e da 
lógica dialógica 

Fenomenologia 

40 “A consciência e o mundo, diz 
Sartre, se dão ao mesmo tempo: 
exterior por essência à consciên-
cia, o mundo é, por essência, re-
lativo a ela” 

Citação direta de 
Sartre pelo autor. 

Jean Paul Sartre, El hombre y las 
Cosas, Buenos Aires, Losada S.A., 
1965, pp. 25-6. 

41 Desta forma, o mundo consti-
tuinte da consciência se torna 
mundo da consciência, um per-
cebido objetivo seu, ao qual se 
intenciona. Daí a afirmação de 
Sartre, anteriormente citada: 
“consciência e mundo se dão ao 
mesmo tempo”. 

Citação direta de 
Sartre pelo autor. 

Jean Paul Sartre, El hombre y las 
Cosas, Buenos Aires, Losada S.A., 
1965, pp. 25-6. 

41 Na medida em que os homens, 
simultaneamente refletindo so-
bre si e sobre o mundo, vão au-

Citação direta de 
Husserl pelo au-
tor. 

Edmund Husserl, I D E A S – Gen-
eral Introduction to Pure Phenome-
nology, 3a ed., Londres, Collier 
Books, 1969, pp. 103-6. 
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mentando o campo de sua per-
cepção, vão também dirigindo 
sua “mirada” a “percebidos” 
que, até então, ainda que presen-
tes ao que Husserl chama de “vi-
sões de fundo”, não se destaca-
vam, “não estavam postos por 
si”. Desta forma, nas suas “vi-
sões de fundo”, vão destacando 
percebidos e voltando sua refle-
xão sobre eles. 

41 Se, de fato, não é possível en-
tendê-los fora de suas relações 
dialéticas com o mundo, se estas 
existem independentemente de 
se eles as percebem ou não, e in-
dependentemente de como as 
percebem, é verdade também 
que a sua forma de atuar, sendo 
esta ou aquela, é função, em 
grande parte, de como se perce-
bam no mundo. 

Utiliza da caracte-
rística dialética da 
realidade. 

“Meu método dialético, por seu fun-
damento, não só difere do método 
hegeliano, como também é a ele in-
teiramente oposto. Para Hegel, o 
processo do pensamento, - que ele 
transforma em um sujeito autônomo 
sob o nome de idéia, - é o criador do 
real, e o real é apenas sua aparição 
externa. Para mim, ao contrário, o 
ideal não é mais do que o material 
transposto para a cabeça do ser hu-
mano e por ela interpretado. ” 
MARX, Karl. Nachwort zur 
zweiten Auflage zu Das Kapital. 
In: Marx/Engels, Werke (MEGA). 
Berlin: Dietz Verlag, 1962, v. 23, 
p.27 

41 A primeira “assistencializa”; a 
segunda, criticiza. A primeira, 
na medida em que, servindo à 
dominação, inibe a criatividade 
e, ainda que não podendo matar 
a intencionalidade da consciên-
cia como um desprender-se ao 
mundo, a “domestica”, nega os 
homens na sua vocação ontoló-
gica e histórica de humanizar-
se. 

Utiliza o conceito 
de intencionali-
dade da consciên-
cia. 

Fenomenologia. 

42 A concepção e a prática “bancá-
rias”, imobilistas, “fixistas”, ter-
minam por desconhecer os ho-
mens como seres históricos, en-
quanto a problematizadora parte 
exatamente do caráter histórico 
e da historicidade dos homens. 
Por isto mesmo é que os reco-
nhece como seres que estão 
sendo, como seres inacabados, 

Utiliza da caracte-
rística histórica da 
realidade. 

“[...] Não ver que o mundo sensível 
que o cerca não é um objeto dado di-
retamente, eterno e sempre igual a si 
mesmo, mas sim o produto da in-
dústria e do estado da sociedade, no 
sentido de que é produto histórico, o 
resultado da atividade de toda uma 
série de gerações, sendo que cada 
uma delas se alçava sobre os om-
bros da precedete, aperfeiçoava sua 
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inconclusos, em e com uma rea-
lidade, que sendo histórica tam-
bém, é igualmente inacabada. 
Na verdade, diferentemente dos 
outros animais, que são apenas 
inacabados, mas não são históri-
cos, os homens se sabem inaca-
bados. 

indústria e seu comércio e modifi-
cava seu regime social em função 
das modificações das necissidades . 
” (p. 43) MARX, Karl; ENGELS, 
Friedrich.A Ideologia Alemã. Trd. 
Luis Cláudio de Castro e Costa. São 
Paulo: Martins Fontes, 1998. 

42 Desta maneira, a educação se re-
faz constantemente na práxis. 
Para ser tem que estar sendo. 

Utiliza o conceito 
de práxis. 

“A coincidência do mudar das cir-
cunstâncias e da atividade humana 
só pode ser tomada e racionalmente 
entendida como práxis revolucioná-
ria. ” 
“A vida social é essencial-
mente prática. Todos os mistérios 
que seduzem a teoria para o misti-
cismo encontram a sua solução raci-
onal na práxis humana e no compre-
ender desta práxis. ” 
MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. 
Ludwig Feuerbach e o Fim da Fi-
losofia Alemã Clássica. Trd. Ál-
varo Pina.Lisboa: Avante!, 1988, p. 
69-72. 

42 Sua “duração” – no sentido 
bergsoniano do termo – como 
processo, está no jogo dos con-
trários permanência-mudança. 

Cita diretamente 
Bergson como re-
ferência. 

Bergson. 

42 Deste modo, a prática “bancá-
ria", implicando no imobilismo 
a que fizemos referência, se faz 
reacionária, enquanto a concep-
ção problematizadora que, não 
aceitando um presente “bem 
comportado”, não aceita igual-
mente um futuro pré-dado, en-
raizando-se no presente dinâ-
mico, se faz revolucionária. 

Utiliza o conceito 
de revolução. 

Marx 

42 A educação problematizadora, 
que não é fixismo reacionária, é 
futuridade revolucionária. Daí 
que seja profética e, como tal, 
esperançosa. Daí que corres-
ponda à condição dos homens 
como seres históricos e à sua 
historicidade. 

Utiliza a caracte-
rística histórica da 
realidade. 

“[...] Não ver que o mundo sensível 
que o cerca não é um objeto dado di-
retamente, eterno e sempre igual a si 
mesmo, mas sim o produto da in-
dústria e do estado da sociedade, no 
sentido de que é produto histórico, o 
resultado da atividade de toda uma 
série de gerações, sendo que cada 
uma delas se alçava sobre os om-
bros da precedete, aperfeiçoava sua 
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indústria e seu comércio e modifi-
cava seu regime social em função 
das modificações das necissidades . 
” (p. 43) MARX, Karl; ENGELS, 
Friedrich.A Ideologia Alemã. Trd. 
Luis Cláudio de Castro e Costa. São 
Paulo: Martins Fontes, 1998. 

42 Daí que se identifique com eles 
como seres mais além de si mes-
mos – como “projetos” – como 
seres que caminham para frente, 
que olham para frente; 

Utiliza as caracte-
rísticas do subje-
tivo dadas por Sar-
tre. 

“(...)o homem nada é além do que 
ele se faz. (...)o homem é, antes de 
tudo, aquilo que projeta vir a ser, e 
aquilo que tem consciência de pro-
jetar vir a ser.” 
  
SARTRE, J.P.O existencialismo é 
um humanismo.Trd. João Batista 
Kreuch. 4 ed. Petrópolis, RJ: Vozes, 
2014. 

43 Desta forma, aprofundando a to-
mada de consciência da situa-
ção, os homens se “apropriam” 
dela como realidade histórica, 
por isto mesmo, capaz de ser 
trans-formada por eles. 

Utiliza a caracte-
rística histórica da 
realidade. 

“[...] Não ver que o mundo sensível 
que o cerca não é um objeto dado di-
retamente, eterno e sempre igual a si 
mesmo, mas sim o produto da in-
dústria e do estado da sociedade, no 
sentido de que é produto histórico, o 
resultado da atividade de toda uma 
série de gerações, sendo que cada 
uma delas se alçava sobre os om-
bros da precedete, aperfeiçoava sua 
indústria e seu comércio e modifi-
cava seu regime social em função 
das modificações das necissidades . 
” (p. 43) MARX, Karl; ENGELS, 
Friedrich.A Ideologia Alemã. Trd. 
Luis Cláudio de Castro e Costa. São 
Paulo: Martins Fontes, 1998. 

43 Fazê-los objetos é aliená-los de 
suas decisões, que são transferi-
das a outro ou a outros. 

Utiliza o conceito 
de coisificação. 

“[...]capitalismo caracteriza-se pela 
dominação do valor de troca, como 
dominação abstrata que as “coisas” 
exercem sobre os sujeitos[...] do ca-
ráter fetichista da mercadoria como 
forma de objetividade”[...]“compor-
tamento do sujeito que lhe está co-
ordenado, questões cuja compreen-
são basta para permitir uma visão 
clara dos problemas ideológicos do 
capitalismo e do seu declínio” 
LUKÁCS, G. História e consciên-
cia de classe: estudos de dialética 
marxista. Trad. Telma Costa; Revi-
são Manuel A. Resende 



164 
 

 

 

43 Se esta educação somente pode 
ser realizada, em termos siste-
máticos, pela sociedade que fez 
a revolução, isto não significa 
que a liderança revolucionária 
espere a chegada ao poder para 
aplicá-la. 

Utiliza o conceito 
de revolução. 

Marx 

44 Esta busca nos leva a surpreen-
der, nela, duas dimensões; ação 
e reflexão, de tal forma solidá-
rias, em uma interação tão radi-
cal que, sacrificada, ainda que 
em parte, uma delas, se ressente, 
imediatamente, a outra. Não há 
palavra verdadeira que não seja 
práxis. Daí, que dizer a palavra 
verdadeira seja transformar o 
mundo. 

Utiliza o conceito 
de práxis. 

“A coincidência do mudar das cir-
cunstâncias e da atividade humana 
só pode ser tomada e racionalmente 
entendida como práxis revolucioná-
ria. ” 
“A vida social é essencial-
mente prática. Todos os mistérios 
que seduzem a teoria para o misti-
cismo encontram a sua solução raci-
onal na práxis humana e no compre-
ender desta práxis. ” 
MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. 
Ludwig Feuerbach e o Fim da Fi-
losofia Alemã Clássica. Trd. Ál-
varo Pina.Lisboa: Avante!, 1988, p. 
69-72. 

44 Se, pelo contrário, se enfatiza ou 
exclusiviza a ação, com o sacri-
fício da reflexão, a palavra se 
converte em ativismo. Este, que 
é ação pela ação, ao minimizar a 
reflexão, nega também a práxis 
verdadeira e impossibilita o diá-
logo. 

Utiliza o conceito 
de práxis. 

“A coincidência do mudar das cir-
cunstâncias e da atividade humana 
só pode ser tomada e racionalmente 
entendida como práxis revolucioná-
ria. ” 
“A vida social é essencial-
mente prática. Todos os mistérios 
que seduzem a teoria para o misti-
cismo encontram a sua solução raci-
onal na práxis humana e no compre-
ender desta práxis. ” 
MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. 
Ludwig Feuerbach e o Fim da Fi-
losofia Alemã Clássica. Trd. Ál-
varo Pina.Lisboa: Avante!, 1988, p. 
69-72. 

44 Mas, se dizer a palavra verda-
deira, que é trabalho, que é prá-
xis, é transformar o mundo, di-
zer a palavra não é privilégio de 
alguns homens, mas direito de 
todos os homens. 

Utiliza o conceito 
de práxis. 
Utiliza a ontologia 
marxista. 

“A coincidência do mudar das cir-
cunstâncias e da atividade humana 
só pode ser tomada e racionalmente 
entendida como práxis revolucioná-
ria. ” 
“A vida social é essencial-
mente prática. Todos os mistérios 
que seduzem a teoria para o misti-
cismo encontram a sua solução raci-
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onal na práxis humana e no compre-
ender desta práxis. ” 
MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. 
Ludwig Feuerbach e o Fim da Fi-
losofia Alemã Clássica. Trd. Ál-
varo Pina.Lisboa: Avante!, 1988, p. 
69-72. 
 
“[...] são os homens que desenvol-
vendo sua produção material e suas 
relações materiais, transformam, 
com a realidade que lhes é própria, 
seu pensamento e também os produ-
tos do seu pensamento. ” (p. 19-20) 
) MARX, Karl; ENGELS, Frie-
drich.A Ideologia Alemã. Trd. Luis 
Cláudio de Castro e Costa. São 
Paulo: Martins Fontes, 1998. 
 

45 Guevara, ainda que tivesse sali-
entado o “risco de parecer ridí-
culo”, não temeu afirmá -la. 
“Dejeme decirle (declarou diri-
gindo- se a Carlos Quijano) a 
riesgo de parecer ridiculo que el 
verdadero revolucionario es ani-
mado por flertes sentimientos de 
amor. Es imposible pensar un 
revolucionário autêntico, sin 
esta cualidad”.  

Citação direta de 
Ernesto Guevara 
pelo autor. 

Ernesto Guevara: Obra Revolucio-
nária, México, Ediciones Era-S.A., 
1967, pp. 637-38. 
 
“ Deixe-me dizer ao risco de parecer 
ridículo que o verdadeiro revolucio-
nário é por fortes sentimentos de 
amor. É impossível pensar um revo-
lucionário autêntico sem esta quali-
dade. ” (Trad. deste pesquisador) 
 

47 Para o pensar crítico, diria Pi-
erre Furter, “a meta não será 
mais eliminar os riscos da tem-
poralidade, agarrando-se ao es-
paço garantido, mas temporali-
zar o espaço. O universo não se 
revela a mim (diz ainda Furter) 
no espaço, impondo-me uma 
presença maciça a que só posso 
me adaptar, mas com um 
campo, um domínio, que vai to-
mando forma na medida de mi-
nha ação. ” 

Citação direta de 
Pierre Furter pelo 
autor. 

Pierre Furter. Educação e Vida. Pe-
trópolis, Vozes, 1966, pp. 26-7. 

48 Um dos equívocos de uma con-
cepção ingênua do humanismo, 
está em que, na ânsia de corpo-
rificar um modelo ideal de “bom 
homem”, se esquece da situação 
concreta, existencial, presente, 

Citação direta de 
Pierre Furter pelo 
autor. 

Pierre Furter, op. cit., p. 165. 
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dos homens mesmos. “O huma-
nismo consiste, (diz Furter) em 
permitir a tomada de consciên-
cia de nossa plena humanidade, 
como condição e obrigação: 
como situação e projeto.” 

48 Para o educador humanista ou o 
revolucionário autêntico a inci-
dência da ação é a realidade a 
ser transformada por eles com 
os outros homens e não estes. 

Utiliza da décima 
primeira tese de 
Marx para Feuer-
bach 

"Os filósofos apenas interpretaram 
o mundo diferentemente, importa é 
transformá-lo” MARX, Karl; EN-
GELS, Friedrich. Ludwig Feuer-
bach e o Fim da Filosofia Alemã 
Clássica. Trd. Álvaro Pina.Lisboa: 
Avante!, 1988, p. 69-72. 

48 Acercam-se das massas campo-
nesas ou urbanas com projetos 
que podem corresponder à sua 
visão do mundo, mas não neces-
sariamente à do povo. 

O autor cita Mao-
Tse Tung como re-
ferência direta. 

“Pour établir une liaison avec les 
masses, nous dévots nous confor-
mer a leurs désirs. Dans tout travail 
pour les masses, nous devons partir 
de leurs besoins, et non de nos 
propres désirs, si louables soient-ils. 
Il arrive souvent que les masses 
aient objectivement besoin de telles 
ou telles transformations, mais que 
subjectivement elles ne soient cons-
cientes de ce besoin, que ‘elles 
n’aient ni la valonté ni le désir de les 
réaliser; dans ce cas, nous devons 
attendre avec patience; c'est seule-
ment lorsque, à la suite de notre tra-
vail, les masses seront, dans leurs 
majorité conscientes de la nécessité 
de ces transformations, lorsqu’elles 
auront la volonté et le désir de les 
faire aboutir ou ’on pourra les réali-
ser; sinon, l'on risque de se couper 
des masses. (...) Deux principes doi-
vent nous guider: premièrement, les 
besoins réels des masses et non les 
besoins nés de notre imagination; 
deuxièmes, le désir librement ex-
primé par les masses, les résolutions 
qu'elles ont prises elles-mêmes et 
non celles que nous prenons à leur 
place”. Mao Tsé-Tung, Le Front 
Uni dans le Travail Culturel, 1944. 
 
 
“Para fazer o link com as massas, 
nós, os devotos devemos estar em 
conformidade com os seus desejos. 
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Em qualquer trabalho para as mas-
sas, devemos começar a partir de 
suas necessidades e não dos nossos 
próprios desejos, por mais louváveis 
que sejam. Muitas vezes acontece 
que objetivamente as massas 
precisam ter esta ou aquela 
mudança, mas subjetivamente ela 
não está ciente dessa necessidade, 
que eles não têm nem o desejo nem 
a vontade para alcançar; neste caso, 
temos que esperar pacientemente; e 
só quando, como resultado do nosso 
trabalho, as massas, em sua maioria 
reconhecem a necessidade dessas 
mudanças, quando eles têm a 
vontade e o desejo de alcançá-las, 
então podemos alcançar caso 
contrário existe um risco de 
desconexão com as massas. Dois 
princípios devem guiar-nos: Em 
primeiro lugar, as necessidades 
reais das massas e não as 
necessidades criadas pela nossa 
imaginação; segundo, o desejo 
expresso livremente pelas massas, 
as resoluções que tenham tomado 
para si mesmos e não as que 
fizermos para eles.” (Trad. deste 
pesquisador) 

49 Desta forma, para que haja co-
municação eficiente entre eles, é 
preciso que educador e político 
sejam capazes de conhecer as 
condições estruturais em que o 
pensar e a linguagem do povo, 
dialeticamente, se constituem. 

Utiliza a caracte-
rística dialética da 
realidade. 

“Meu método dialético, por seu fun-
damento, não só difere do método 
hegeliano, como também é a ele in-
teiramente oposto. Para Hegel, o 
processo do pensamento, - que ele 
transforma em um sujeito autônomo 
sob o nome de idéia, - é o criador do 
real, e o real é apenas sua aparição 
externa. Para mim, ao contrário, o 
ideal não é mais do que o material 
transposto para a cabeça do ser hu-
mano e por ela interpretado. ” 
MARX, Karl. Nachwort zur 
zweiten Auflage zu Das Kapital. 
In: Marx/Engels, Werke (MEGA). 
Berlin: Dietz Verlag, 1962, v. 23, 
p.27 

50 É na realidade mediatizadora, Utiliza o conceito 
de uma realidade 

Fenomenologia 
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na consciência que dela tenha-
mos educadores e povo, que ire-
mos buscar o conteúdo progra-
mático da educação. 

mediatizadora. 

50 Neste caso, antes de buscar 
apreendê-la em sua riqueza, em 
sua significação, em sua plurali-
dade, em seu devenir, em sua 
constituição histórica, teríamos 
que constatar, primeiramente, 
sua objetividade. 

Utiliza a caracte-
rística histórica da 
realidade. 

“[...] Não ver que o mundo sensível 
que o cerca não é um objeto dado di-
retamente, eterno e sempre igual a si 
mesmo, mas sim o produto da in-
dústria e do estado da sociedade, no 
sentido de que é produto histórico, o 
resultado da atividade de toda uma 
série de gerações, sendo que cada 
uma delas se alçava sobre os om-
bros da precedete, aperfeiçoava sua 
indústria e seu comércio e modifi-
cava seu regime social em função 
das modificações das necissidades . 
” (p. 43) MARX, Karl; ENGELS, 
Friedrich.A Ideologia Alemã. Trd. 
Luis Cláudio de Castro e Costa. São 
Paulo: Martins Fontes, 1998. 

51 O mundo humano, que é histó-
rico, se faz, para o “ser fechado 
em si” mero suporte. 
 
Os homens, pelo contrário, ao 
terem consciência de sua ativi-
dade e do mundo em que estão, 
ao atuarem em função de finali-
dades que propõem e se pro-
põem, ao terem o ponto de deci-
são de sua busca em si e em suas 
relações com mundo, e com os 
outros, ao impregnarem o 
mundo de sua presença criadora 
através da transformação que re-
alizam nele, na medida em que 
dele podem separar-se e, sepa-
rando-se, podem com ele ficar, 
os homens, ao contrário do ani-
mal, não somente vivem, mas 
existem, e sua existência é his-
tórica. 
 
Se a vida do animal se dá em um 
suporte atemporal, plano, igual, 
a existência dos homens se dá 
no mundo que eles recriam e 
transformam incessantemente. 

Utiliza a caracte-
rística histórica da 
realidade. 
 
Utiliza a ontologia 
marxista. 

“[...] Não ver que o mundo sensível 
que o cerca não é um objeto dado di-
retamente, eterno e sempre igual a si 
mesmo, mas sim o produto da in-
dústria e do estado da sociedade, no 
sentido de que é produto histórico, o 
resultado da atividade de toda uma 
série de gerações, sendo que cada 
uma delas se alçava sobre os om-
bros da precedete, aperfeiçoava sua 
indústria e seu comércio e modifi-
cava seu regime social em função 
das modificações das necissidades . 
” (p. 43) MARX, Karl; ENGELS, 
Friedrich.A Ideologia Alemã. Trd. 
Luis Cláudio de Castro e Costa. São 
Paulo: Martins Fontes, 1998 
 
“[...] são os homens que desenvol-
vendo sua produção material e suas 
relações materiais, transformam, 
com a realidade que lhes é própria, 
seu pensamento e também os produ-
tos do seu pensamento. ” (p. 19-20) 
) MARX, Karl; ENGELS, Frie-
drich.A Ideologia Alemã. Trd. Luis 
Cláudio de Castro e Costa. São 
Paulo: Martins Fontes, 1998. 
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Se, na vida do animal, o aqui 
não é mais que um “habitat” ao 
qual ele “contata”, na existência 
dos homens o aqui não é so-
mente um espaço físico, mas 
também um espaço histórico. 

 

51 Os homens, pelo contrário, por-
que são consciência de si e, as-
sim, consciência do mundo, por-
que são um “corpo consciente”, 
vivem uma relação dialética en-
tre os condicionamentos e sua 
liberdade. 

Utiliza a caracte-
rística dialética da 
realidade. 

“Meu método dialético, por seu fun-
damento, não só difere do método 
hegeliano, como também é a ele in-
teiramente oposto. Para Hegel, o 
processo do pensamento, - que ele 
transforma em um sujeito autônomo 
sob o nome de idéia, - é o criador do 
real, e o real é apenas sua aparição 
externa. Para mim, ao contrário, o 
ideal não é mais do que o material 
transposto para a cabeça do ser hu-
mano e por ela interpretado. ” 
MARX, Karl. Nachwort zur 
zweiten Auflage zu Das Kapital. 
In: Marx/Engels, Werke (MEGA). 
Berlin: Dietz Verlag, 1962, v. 23, 
p.27 

51 Ao se separarem do mundo, que 
objetivam, ao separarem sua ati-
vidade de si mesmos, ao terem o 
ponto de decisão de sua ativi-
dade em si, em suas relações 
com o mundo e com os outros, 
os homens ultrapasam as “situa-
ções-limites”, que não devem 
ser tomadas como se fossem 
barreiras insuperáveis, mais 
além das quais nada existisse. 

Citação do autor 
de Karl Jaspers e 
Álvaro Vieira 
Pinto como refe-
rência direta. 

O Prof. Álvaro Vieira Pinto analisa, 
com bastante lucidez, o problema 
das “situações-limites", cujo con-
ceito aproveita, esvaziando-o, po-
rém, da dimensão pessimista que se 
encontra originariamente em Jas-
pers. Para Vieira Pinto, as “situa-
ções-limites” não são “o contorno 
infranqueável onde terminam as 
possibilidades, mas a margem real 
onde começam todas as possibilida-
des”; não são “a fronteira entre o ser 
e o nada, mas a fronteira entre o ser 
e o ser mais" (mais ser). Álvaro Vi-
eira Pinto, Consciência e Realidade 
Nacional. Rio de Janeiro, ISEB, 
1960, vol. II, p. 284. 

52 Desta forma, o próprio dos ho-
mens é estar, como consciência 
de si e do mundo, em relação de 
enfrentamento com sua reali-
dade em que, historicamente, se 
dão as “situações-limites”. E 
este enfrentamento com a reali-
dade para a superação dos obs-

Utiliza a caracte-
rística histórica da 
realidade. 

“[...] Não ver que o mundo sensível 
que o cerca não é um objeto dado di-
retamente, eterno e sempre igual a si 
mesmo, mas sim o produto da in-
dústria e do estado da sociedade, no 
sentido de que é produto histórico, o 
resultado da atividade de toda uma 
série de gerações, sendo que cada 
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táculos só pode ser feito histori-
camente, como historicamente 
se objetivam as “situações-limi-
tes”. 

uma delas se alçava sobre os om-
bros da precedete, aperfeiçoava sua 
indústria e seu comércio e modifi-
cava seu regime social em função 
das modificações das necissidades . 
” (p. 43) MARX, Karl; ENGELS, 
Friedrich.A Ideologia Alemã. Trd. 
Luis Cláudio de Castro e Costa. São 
Paulo: Martins Fontes, 1998 

52 Daí que, como um “ser fechado” 
em si, ao “produzir” um ninho, 
uma colméia, um oco onde viva, 
não esteja realmente criando 
produtos que tivessem sido o re-
sultado de “atos-limites” – res-
postas transformadoras. Sua ati-
vidade produtora está submetida 
à satisfação de uma necessidade 
física, puramente estimulante e 
não desafiadora. Daí que seus 
produtos, fora de dúvida, “per-
tençam diretamente a seus cor-
pos físicos, enquanto o homem 
é livre frente a seu produto”. 

Citação direta de 
Karl Marx como 
referência pelo au-
tor. 

Karl Marx, Manuscritos Econô-
mico-Filosóficos. 

52 A diferença entre os dois, entre 
o animal, de cuja atividade, por-
que não constitui “atos-limites”, 
não resulta uma produção mais 
além de si e os homens que, 
através de sua ação sobre o 
mundo, criam o domínio da cul-
tura e da história, está em que 
somente estes são seres da prá-
xis. Somente estes são práxis. 
Práxis que, sendo reflexão e 
ação verdadeiramente transfor-
madora da realidade, é fonte de 
conhecimento reflexivo e cria-
ção. Com efeito, enquanto a ati-
vidade animal, realizada sem 
práxis, não implica em criação, 
a transformação exercida pelos 
homens a implica. 

Utiliza o conceito 
de práxis. 

“A coincidência do mudar das cir-
cunstâncias e da atividade humana 
só pode ser tomada e racionalmente 
entendida como práxis revolucioná-
ria. ” 
“A vida social é essencial-
mente prática. Todos os mistérios 
que seduzem a teoria para o misti-
cismo encontram a sua solução raci-
onal na práxis humana e no compre-
ender desta práxis. ” 
MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. 
Ludwig Feuerbach e o Fim da Fi-
losofia Alemã Clássica. Trd. Ál-
varo Pina.Lisboa: Avante!, 1988, p. 
69-72. 

52 E é como seres transformadores 
e criadores que os homens, em 
suas permanentes relações com 
a realidade, produzem, não so-
mente os bens materiais, as coi-
sas sensíveis, os objetos, mas 

Utiliza a caracte-
rística materialista 
da realidade. 
Cita diretamente a 
referência de Ka-
rel Kosik 

“A principal insuficiência de todo o 
materialismo até aos nossos dias - o 
de Feuerbach incluído - é que as coi-
sas [der Gegenstand], a realidade, o 
mundo sensível são tomados apenas 
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também as instituições sociais, 
suas idéias, suas concepções. 

sobre a forma do objecto [des Ob-
jekts] ou da contemplação [Ans-
chauung]; mas não como atividade 
sensível humana, práxis, não sub-
jectivamente. Por isso aconteceu 
que o lado activo foi desenvolvido, 
em oposição ao materialismo, pelo 
idealismo - mas apenas abstracta-
mente, pois que o idealismo natural-
mente não conhece a actividade sen-
sível, real, como tal. Feuerbach quer 
objectos [Objekte] sensíveis real-
mente distintos dos objectos do pen-
samento; mas não toma a própria 
actividade humana como atividade 
objectiva [gegenständliche 
Tätigkeit]. ” MARX, Karl; EN-
GELS, Friedrich. Ludwig Feuer-
bach e o Fim da Filosofia Alemã 
Clássica. Trd. Álvaro Pina.Lisboa: 
Avante!, 1988, p. 69-72. 
 
A propósito deste aspecto, ver Karel 
Kosik, Dialética do Concreto, Rio 
de Janeiro, Paz e Terra, 1985, 3ae-
dição. 

52 Através de sua permanente ação 
transformadora da realidade ob-
jetiva, os homens, simultanea-
mente, criam a história e se fa-
zem seres histórico-sociais. 
 
Sua história, em função de suas 
mesmas criações vai se desen-
volvendo em permanente deve-
nir, em que se concretizam suas 
unidades epocais. Estas, como o 
ontem, o hoje e o amanhã, não 
são como se fossem seções fe-
chadas e intercomunicáveis do 
tempo, que ficassem petrifica-
das e nas quais os homens esti-
vessem enclausurados. 

Utiliza a caracte-
rística histórica da 
realidade. 

“[...] Não ver que o mundo sensível 
que o cerca não é um objeto dado di-
retamente, eterno e sempre igual a si 
mesmo, mas sim o produto da in-
dústria e do estado da sociedade, no 
sentido de que é produto histórico, o 
resultado da atividade de toda uma 
série de gerações, sendo que cada 
uma delas se alçava sobre os om-
bros da precedete, aperfeiçoava sua 
indústria e seu comércio e modifi-
cava seu regime social em função 
das modificações das necissidades . 
” (p. 43) MARX, Karl; ENGELS, 
Friedrich.A Ideologia Alemã. Trd. 
Luis Cláudio de Castro e Costa. São 
Paulo: Martins Fontes, 1998 

52-53 Se assim fosse, desapareceria 
uma condição fundamental da 
história: sua continuidade. As 
unidades epocais, pelo contrá-
rio, estão em relação umas com 

Citação do autor 
afirmando Hans 
Freyer como refe-
rência direta. 

Em torno de épocas históricas, ver 
Hans Freyer: Teoria de la Época Ac-
tual, México, Fondo de Cultura. 
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as outras na dinâmica da conti-
nuidade histórica. 

53 Uma unidade epocal se caracte-
riza pelo conjunto de idéias, de 
concepções, esperanças, dúvi-
das, valores, desafios, em inte-
ração dialética com seus contrá-
rios, buscando plenitude. 
Desta forma, não há, como sur-
preender os temas históricos 
isolados, soltos, desconectados, 
coisificados, parados, mas em 
relação dialética com outros, 
seus opostos. 
Frente a este “universo” de te-
mas que dialética-mente se con-
tradizem, os homens tornam 
suas posições também contradi-
tórias, realizando tarefas em fa-
vor, uns, da manutenção das es-
truturas, outros, da mudança. 

Utiliza da caracte-
rística dialética da 
realidade 

“Meu método dialético, por seu fun-
damento, não só difere do método 
hegeliano, como também é a ele in-
teiramente oposto. Para Hegel, o 
processo do pensamento, - que ele 
transforma em um sujeito autônomo 
sob o nome de idéia, - é o criador do 
real, e o real é apenas sua aparição 
externa. Para mim, ao contrário, o 
ideal não é mais do que o material 
transposto para a cabeça do ser hu-
mano e por ela interpretado. ” 
MARX, Karl. Nachwort zur 
zweiten Auflage zu Das Kapital. 
In: Marx/Engels, Werke (MEGA). 
Berlin: Dietz Verlag, 1962, v. 23, 
p.27 

54 Desta forma, se impõe à ação li-
bertadora, que é histórica, sobre 
um contexto, também histórico, 
a exigência de que esteja em re-
lação de correspondência, não 
só com os “temas geradores”, 
mas com a percepção que deles 
estejam tendo os homens. 

Utiliza da caracte-
rística histórica da 
realidade. 

“[...] Não ver que o mundo sensível 
que o cerca não é um objeto dado di-
retamente, eterno e sempre igual a si 
mesmo, mas sim o produto da in-
dústria e do estado da sociedade, no 
sentido de que é produto histórico, o 
resultado da atividade de toda uma 
série de gerações, sendo que cada 
uma delas se alçava sobre os om-
bros da precedete, aperfeiçoava sua 
indústria e seu comércio e modifi-
cava seu regime social em função 
das modificações das necissidades . 
” (p. 43) MARX, Karl; ENGELS, 
Friedrich.A Ideologia Alemã. Trd. 
Luis Cláudio de Castro e Costa. São 
Paulo: Martins Fontes, 1998 

54 Para alcançar a meta da humani-
zação, que não se consegue sem 
o desaparecimento da opressão 
desumanizante, é imprescindí-
vel a superação das “situações-
limites” em que os homens se 
acham quase coisificados”. 

Utiliza o conceito 
de coisificação. 

“[...]capitalismo caracteriza-se pela 
dominação do valor de troca, como 
dominação abstrata que as “coisas” 
exercem sobre os sujeitos[...] do ca-
ráter fetichista da mercadoria como 
forma de objetividade”[...]“compor-
tamento do sujeito que lhe está co-
ordenado, questões cuja compreen-
são basta para permitir uma visão 
clara dos problemas ideológicos do 
capitalismo e do seu declínio” 
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LUKÁCS, G. História e consciên-
cia de classe: estudos de dialética 
marxista. Trad. Telma Costa; Revi-
são Manuel A. Resende e Carlos 
Cruz – 2° Edição, Rio de Janeiro: 
Elfos Ed.; Porto, Portugal, Publica-
ções Escorpião, 1989. 

54 A “situação-limite” do subde-
senvolvimento, ao qual está li-
gado o problema da dependên-
cia, é a fundamental caracterís-
tica do “terceiro mundo”. A ta-
refa de superar tal situação, que 
é uma totalidade, por outra, a do 
desenvolvimento, é, por sua 
vez, o imperativo básico do Ter-
ceiro Mundo. 

Utiliza o conceito 
de totalidade da 
realidade. 

“Se começássemos pela população, 
teríamos uma representação caótica 
do conjunto e, necessitando cada 
vez mais, chegaríamos analitica-
mente a conceitos cada vez mais 
simples. Alcançando este ponto, te-
ríamos que empreender novamente 
a viagem de retorno, até encontrar 
de novo a população, mas desta vez 
não teríamos uma representação ca-
ótica de um conjunto, mas uma rica 
totalidade com múltiplas determina-
ções e relações. ” (p 20-21). MARX, 
Karl. Borrador. Trd. Edmilson 
Carvalho. Buenos Aires: Siglo 
Veintiuno Editores, 1973 

55 A questão fundamental, neste 
caso, está em que, faltando aos 
homens uma compreensão crí-
tica da totalidade em que estão, 
captando-a em pedaços nos 
quais não reconhecem a intera-
ção constituinte da mesma tota-
lidade, não podem conhecê-la. E 
não o podem porque, para co-
nhecê-la, seria necessário partir 
do ponto inverso. Isto é, lhes se-
ria indispensável ter antes a vi-
são totalizada do contexto para, 
em seguida, separarem ou isola-
rem os elementos ou as parciali-
dades do contexto, através de 
cuja cisão voltariam com mais 
claridade à totalidade analisada. 
Desta maneira, as dimensões 
significativas que, por sua vez, 
estão constituídas de partes em 
interação, ao serem analisadas, 
devem ser percebidas pelos in-
divíduos como dimensões da to-
talidade. 

Utiliza o conceito 
de totalidade da 
realidade. 

“Se começássemos pela população, 
teríamos uma representação caótica 
do conjunto e, necessitando cada 
vez mais, chegaríamos analitica-
mente a conceitos cada vez mais 
simples. Alcançando este ponto, te-
ríamos que empreender novamente 
a viagem de retorno, até encontrar 
de novo a população, mas desta vez 
não teríamos uma representação ca-
ótica de um conjunto, mas uma rica 
totalidade com múltiplas determina-
ções e relações. ” (p 20-21). MARX, 
Karl. Borrador. Trd. Edmilson 
Carvalho. Buenos Aires: Siglo 
Veintiuno Editores, 1973 
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55 Na medida, porém, em que, na 
captação do todo que se oferece 
à compreensão dos homens, este 
se lhes apresenta como algo es-
pesso que os envolve e que não 
chegam a vislumbrar, se faz in-
dispensável que a sua busca se 
realize através da abstração. Isto 
não significa a redução do con-
creto ao abstrato, o que seria ne-
gar a sua dialeticidade, mas tê-
los como opostos que se dialeti-
zam no ato de pensar. 

Utiliza a caracte-
rística dialética da 
realidade. 

“Meu método dialético, por seu fun-
damento, não só difere do método 
hegeliano, como também é a ele in-
teiramente oposto. Para Hegel, o 
processo do pensamento, - que ele 
transforma em um sujeito autônomo 
sob o nome de idéia, - é o criador do 
real, e o real é apenas sua aparição 
externa. Para mim, ao contrário, o 
ideal não é mais do que o material 
transposto para a cabeça do ser hu-
mano e por ela interpretado. ” 
MARX, Karl. Nachwort zur 
zweiten Auflage zu Das Kapital. 
In: Marx/Engels, Werke (MEGA). 
Berlin: Dietz Verlag, 1962, v. 23, 
p.27 

56 Investigar o “tema gerador” é 
investigar, repitamos, o pensar 
dos homens referido à realidade, 
é investigar seu atuar sobre a re-
alidade, que é sua práxis. 

Utiliza o conceito 
da práxis. 

“A coincidência do mudar das cir-
cunstâncias e da atividade humana 
só pode ser tomada e racionalmente 
entendida como práxis revolucioná-
ria. ” 
“A vida social é essencial-
mente prática. Todos os mistérios 
que seduzem a teoria para o misti-
cismo encontram a sua solução raci-
onal na práxis humana e no compre-
ender desta práxis. ” 
MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. 
Ludwig Feuerbach e o Fim da Fi-
losofia Alemã Clássica. Trd. Ál-
varo Pina.Lisboa: Avante!, 1988, p. 
69-72. 

57 Assim é que, no processo de 
busca da temática significativa, 
já deve estar presente a preocu-
pação pela problematização dos 
próprios temas, Por suas vincu-
lações com outros. Por seu en-
volvimento histórico-cultural. 

Utiliza da caracte-
rística histórica da 
realidade. 

“[...] Não ver que o mundo sensível 
que o cerca não é um objeto dado di-
retamente, eterno e sempre igual a si 
mesmo, mas sim o produto da in-
dústria e do estado da sociedade, no 
sentido de que é produto histórico, o 
resultado da atividade de toda uma 
série de gerações, sendo que cada 
uma delas se alçava sobre os om-
bros da precedete, aperfeiçoava sua 
indústria e seu comércio e modifi-
cava seu regime social em função 
das modificações das necissidades . 
” (p. 43) MARX, Karl; ENGELS, 
Friedrich.A Ideologia Alemã. Trd. 
Luis Cláudio de Castro e Costa. São 



175 
 

 

 

Paulo: Martins Fontes, 1998 
58 Sendo os homens seres em “si-

tuação”, se encontram enraiza-
dos em condições tempo-espaço 
que os marcam e a que eles 
igualmente marcam. 

Utiliza da caracte-
rística histórica da 
realidade. 

“[...] Não ver que o mundo sensível 
que o cerca não é um objeto dado di-
retamente, eterno e sempre igual a si 
mesmo, mas sim o produto da in-
dústria e do estado da sociedade, no 
sentido de que é produto histórico, o 
resultado da atividade de toda uma 
série de gerações, sendo que cada 
uma delas se alçava sobre os om-
bros da precedete, aperfeiçoava sua 
indústria e seu comércio e modifi-
cava seu regime social em função 
das modificações das necissidades . 
” (p. 43) MARX, Karl; ENGELS, 
Friedrich.A Ideologia Alemã. Trd. 
Luis Cláudio de Castro e Costa. São 
Paulo: Martins Fontes, 1998 

60 Por isto mesmo, visualizando a 
área como totalidade, tentarão, 
visita após visita, realizar a “ci-
são” desta, na análise das di-
mensões parciais que os vão im-
pactando. 
Neste esforço de “cisão” com 
que, mais adiante, voltarão a 
adentrar-se na totalidade, vão 
ampliando a sua compreensão 
dela, na interação de suas partes. 

Utiliza o conceito 
de totalidade da 
realidade. 

“Se começássemos pela população, 
teríamos uma representação caótica 
do conjunto e, necessitando cada 
vez mais, chegaríamos analitica-
mente a conceitos cada vez mais 
simples. Alcançando este ponto, te-
ríamos que empreender novamente 
a viagem de retorno, até encontrar 
de novo a população, mas desta vez 
não teríamos uma representação ca-
ótica de um conjunto, mas uma rica 
totalidade com múltiplas determina-
ções e relações. ” (p 20-21). MARX, 
Karl. Borrador. Trd. Edmilson 
Carvalho. Buenos Aires: Siglo 
Veintiuno Editores, 1973 

60 Na medida em que realizam a 
“descodificação” desta “codifi-
cação” viva, se)a pela observa-
ção dos fatos, seja pela conver-
sação informal com os habitan-
tes da área, irão registrando em 
seu caderno de notas, à maneira 
de Wright Mills, as coisas mais 
aparentemente pouco importan-
tes. 

Cita Wright Mills 
como referência 
direta. 

Wright Mills, The Sociological Im-
agination. 

61 Desta forma, a “cisão” que fez 
cada um da realidade, no pro-
cesso particular de sua descodi-
ficação, os remete, dialógica-
mente, ao todo “cindido” que se 

Utiliza o conceito 
de totalidade da 
realidade. 

“Se começássemos pela população, 
teríamos uma representação caótica 
do conjunto e, necessitando cada 
vez mais, chegaríamos analitica-
mente a conceitos cada vez mais 
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retotaliza e se oferece aos inves-
tigadores a uma nova análise, à 
qual se seguirá novo seminário 
avaliativo e critico, de que parti-
ciparão, como membros da 
equipe investigadora, os repre-
sentantes populares. Quanto 
mais cindem o todo e o re-tota-
lizam na re-admiração que fa-
zem de sua ad-miração, mais 
vão aproximando-se dos nú-
cleos centrais das contradições 
principais e secundárias em que 
estão envolvidos os indivíduos 
da área. 

simples. Alcançando este ponto, te-
ríamos que empreender novamente 
a viagem de retorno, até encontrar 
de novo a população, mas desta vez 
não teríamos uma representação ca-
ótica de um conjunto, mas uma rica 
totalidade com múltiplas determina-
ções e relações. ” (p 20-21). MARX, 
Karl. Borrador. Trd. Edmilson 
Carvalho. Buenos Aires: Siglo 
Veintiuno Editores, 1973 

61 Daí que a preocupação básica 
dos investigadores deva centrar-
se no conhecimento do que Gol-
dman chama de “consciência 
real” (efetiva) e “consciência 
máxima possível”. 
“Real consciousness is the result 
of the multiple obstacles and 
desviations that the different 
factors of empirical reality put 
into opposition and submit for 
realization by this potential con-
sciousness”. Daí que, ao nível 
da “consciência real”, os ho-
mens se encontrem limitados na 
possibilidade de perceber mais 
alémdas “situações-limites”, o 
que chamamos de “inédito viá-
vel”. 

O autor cita Lu-
cien Goldman 
como referência 
direta. 

Lucien Goldman, The human Sci-
ences and Philosophy. Londres, The 
Chancer Press, 1969, p. 118. 
“A consciência real é o resultado 
dos múltiplos obstáculos e desvios 
que os diferentes fatores da 
realidade empírica colocam em 
oposição e se submetem à 
realização desta consciência 
potencial " (Trad. deste 
pesquisador) 
 
 

62 É que este procedimento, em-
bora dialético, pois que os indi-
víduos, analisando uma reali-
dade estranha, comparariam 
com a sua, descobrindo as limi-
tações desta, não pode preceder 
a um outro, exigível pelo estado 
de imersão dos indivíduos: 
aquele em que, analisando sua 
própria realidade, percebem sua 
percepção anterior, do que re-
sulta uma nova percepção da re-
alidade distorcidamente perce-
bida. 
Esta abertura, que não existirá, 

Utiliza a caracte-
rística dialética da 
realidade. 

“Meu método dialético, por seu fun-
damento, não só difere do método 
hegeliano, como também é a ele in-
teiramente oposto. Para Hegel, o 
processo do pensamento, - que ele 
transforma em um sujeito autônomo 
sob o nome de idéia, - é o criador do 
real, e o real é apenas sua aparição 
externa. Para mim, ao contrário, o 
ideal não é mais do que o material 
transposto para a cabeça do ser hu-
mano e por ela interpretado. ” 
MARX, Karl. Nachwort zur 
zweiten Auflage zu Das Kapital. 
In: Marx/Engels, Werke (MEGA). 



177 
 

 

 

no caso de seu conteúdo temá-
tico estar demasiado explicitado 
ou demasiado enigmático, é in-
dispensável à percepção das re-
lações dialéticas que existem 
entre o que representam e seus 
contrários. 

Berlin: Dietz Verlag, 1962, v. 23, 
p.27 

63 Para atender, igualmente, a esta 
exigência fundamental, O indis-
pensável que a codificação, re-
fletindo uma situação existen-
cial, constitua objetivamente 
uma totalidade. Daí que seus 
elementos devam encontrar-se 
em interação, na composição da 
totalidade. 

Utiliza do con-
ceito da totalidade 
da realidade. 

“Se começássemos pela população, 
teríamos uma representação caótica 
do conjunto e, necessitando cada 
vez mais, chegaríamos analitica-
mente a conceitos cada vez mais 
simples. Alcançando este ponto, te-
ríamos que empreender novamente 
a viagem de retorno, até encontrar 
de novo a população, mas desta vez 
não teríamos uma representação ca-
ótica de um conjunto, mas uma rica 
totalidade com múltiplas determina-
ções e relações. ” (p 20-21). MARX, 
Karl. Borrador. Trd. Edmilson 
Carvalho. Buenos Aires: Siglo 
Veintiuno Editores, 1973 

63 Ao terem a percepção de como 
antes percebiam, percebem dife-
rentemente a realidade, e, am-
pliando o horizonte do perceber, 
mais facilmente vão surpreen-
dendo, na sua “visão de fundo”, 
as relações dialéticas entre uma 
dimensão e outra da realidade. 
Mais ainda e por isto mesmo, 
preparada uma destas codifica-
ções “inclusivas”, capaz de 
“abrir-se” em “leque temático” 
no processo de sua descodifica-
ção, que se preparem as demais 
“incluídas” nela, como suas di-
mensões dialetizadas. A desco-
dificação das primeiras terá uma 
iluminação explicativamente di-
alética na descodificação das se-
gundas. 

Utiliza a caracte-
rística dialética da 
realidade. 

“Meu método dialético, por seu fun-
damento, não só difere do método 
hegeliano, como também é a ele in-
teiramente oposto. Para Hegel, o 
processo do pensamento, - que ele 
transforma em um sujeito autônomo 
sob o nome de idéia, - é o criador do 
real, e o real é apenas sua aparição 
externa. Para mim, ao contrário, o 
ideal não é mais do que o material 
transposto para a cabeça do ser hu-
mano e por ela interpretado. ” 
MARX, Karl. Nachwort zur 
zweiten Auflage zu Das Kapital. 
In: Marx/Engels, Werke (MEGA). 
Berlin: Dietz Verlag, 1962, v. 23, 
p.27 

64 No fundo, o grande achado de 
Gabriel Bode está em que ele 
conseguiu propor à cognoscibi-
lidade dos indivíduos, através 
da dialeticidade entre a codifica-

Utiliza a caracte-
rística dialética da 
realidade 
Utiliza o conceito 
de totalidade da 
realidade. 

“Meu método dialético, por seu fun-
damento, não só difere do método 
hegeliano, como também é a ele in-
teiramente oposto. Para Hegel, o 
processo do pensamento, - que ele 
transforma em um sujeito autônomo 
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ção “essencial” e as “auxilia-
res”, o sentido da totalidade. Os 
indivíduos imersos na realidade, 
com a pura sensibilidade de suas 
necessidades, emergem dela e, 
assim, ganham a razão das ne-
cessidades. 

sob o nome de idéia, - é o criador do 
real, e o real é apenas sua aparição 
externa. Para mim, ao contrário, o 
ideal não é mais do que o material 
transposto para a cabeça do ser hu-
mano e por ela interpretado. ” 
MARX, Karl. Nachwort zur 
zweiten Auflage zu Das Kapital. 
In: Marx/Engels, Werke (MEGA). 
Berlin: Dietz Verlag, 1962, v. 23, 
p.27 
“Se começássemos pela população, 
teríamos uma representação caótica 
do conjunto e, necessitando cada 
vez mais, chegaríamos analitica-
mente a conceitos cada vez mais 
simples. Alcançando este ponto, te-
ríamos que empreender novamente 
a viagem de retorno, até encontrar 
de novo a população, mas desta vez 
não teríamos uma representação ca-
ótica de um conjunto, mas uma rica 
totalidade com múltiplas determina-
ções e relações. ” (p 20-21). MARX, 
Karl. Borrador. Trd. Edmilson 
Carvalho. Buenos Aires: Siglo 
Veintiuno Editores, 1973 

 4º Capítulo   
70 Desta maneira, começaremos 

reafirmando que os homens são 
seres da práxis. 
Mas, se os homens são seres do 
quefazer é exatamente porque 
seu fazer é ação e reflexão. É 
práxis. É transformação do 
mundo. E, na razão mesma em 
que o quefazer é práxis, todo fa-
zer do quefazer tem de ter uma 
teoria que necessariamente o 
ilumine. O quefazer é teoria e 
prática. É reflexão e ação. 
Por isto, na medida em que a li-
derança nega a práxis verda-
deira aos oprimidos, se esvazia, 
consequentemente, na sua. 
Instala, com este proceder, uma 
contradição entre seu modo de 
atuar e os objetivos que pre-
tende, ao não entender que, sem 

Utiliza o conceito 
de práxis. 

“A coincidência do mudar das cir-
cunstâncias e da atividade humana 
só pode ser tomada e racionalmente 
entendida como práxis revolucioná-
ria. ” 
“A vida social é essencial-
mente prática. Todos os mistérios 
que seduzem a teoria para o misti-
cismo encontram a sua solução raci-
onal na práxis humana e no compre-
ender desta práxis. ” 
MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. 
Ludwig Feuerbach e o Fim da Fi-
losofia Alemã Clássica. Trd. Ál-
varo Pina.Lisboa: Avante!, 1988, p. 
69-72. 
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o diálogo com os oprimidos, não 
é possível práxis autêntica, nem 
para estes nem para ela. 
O seu quefazer, ação e reflexão, 
não pode dar-se sem a ação e a 
reflexão dos outros, se seu com-
promisso é o da libertação. 

70 Os animais não “ad-miram” o 
mundo. Imergem nele. Os ho-
mens, pelo contrário, como se-
res do quefazer, “emergem” 
dele e, objetivando-o, podem 
conhecê-la e transformá-la com 
seu trabalho. 

Utiliza o conceito 
de ontologia mar-
xista. 

“[...] são os homens que desenvol-
vendo sua produção material e suas 
relações materiais, transformam, 
com a realidade que lhes é própria, 
seu pensamento e também os produ-
tos do seu pensamento. ” (p. 19-20) 
) MARX, Karl; ENGELS, Frie-
drich.A Ideologia Alemã. Trd. Luis 
Cláudio de Castro e Costa. São 
Paulo: Martins Fontes, 1998. 

70 A tão conhecida afirmação de 
Lênin: “Sem teoria revolucioná-
ria não pode haver movimento 
revolucionário” significa preci-
samente que não há revolução 
com verbalismo, nem tampouco 
com ateísmo, mas com práxis, 
portanto, com reflexão e ação 
incidindo sobre as estruturas a 
serem transformadas. 

O autor cita Lênin 
como referência 
direta. 

Lenin, Vlademir, What is to be 
done? In Essential works of Lenin, 
Henry M. Christman ed., Nova 
York, 1966, p. 69. 

70 Não é possível à liderança tomar 
os oprimidos como meros faze-
dores ou executores de suas de-
terminações; como meros ati-
vistas a quem negue a reflexão 
sobre o seu próprio fazer. Os 
oprimidos, tendo a ilusão de que 
atuam, na atuação da liderança, 
continuam manipulados exata-
mente por quem, por sua própria 
natureza, não pode fazê-lo. 

Utiliza o conceito 
de ideologia. 

“Com efeito, cada nova classe no 
poder é obrigada, quanto mais não 
seja para atingir os seus fins, a re-
presentar o seu interesse como 
sendo o interesse comum a todos os 
membros da sociedade ou, expri-
mindo a coisa no plano das ideias, a 
dar aos seus pensamentos a forma 
da universalidade, a representá-los 
como sendo os únicos razoáveis, os 
únicos verdadeiramente váli-
dos.”“A classe que dispõem dos 
meios da produção material dispõe 
também dos meios da produção in-
telectual, de tal modo que os pensa-
mentos daqueles aos quais são nega-
dos os meios de produção intelec-
tual está submetido também à classe 
dominante. ” (p. 48) (p. 29-30) 
MARX, Karl; ENGELS, Frie-
drich.A Ideologia Alemã. Trd. Luis 
Cláudio de Castro e Costa. São 
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Paulo: Martins Fontes, 1998. 
71 A práxis revolucionária so-

mente pode opor-se à práxis das 
elites dominadoras. E é natural 
que assim seja, pois são quefa-
zeres antagônicos. 
O que não se pode realizar, na 
práxis revolucionária, é a divi-
são absurda entre a práxis da li-
derança e a das massas oprimi-
das, de forma que a destas fosse 
a de apenas seguir as determina-
ções da liderança. 
Na práxis revolucionária há uma 
unidade, em que a liderança – 
sem que isto signifique diminui-
ção de suaresponsabilidade co-
ordenadora e, em certos mo-
mentos, diretora – não pode ter 
nas massas oprimidas oobjeto 
de sua posse. 
Daí que não sejam possíveis a 
manipulação, a sloganização, o 
“depósito”, a condução, a pres-
crição, como constituintes da 
práxis revolucionária. 
Para dominar, o dominador não 
tem outro caminho senão negar 
às massas populares a práxis 
verdadeira. Negar-lhes o direito 
de dizer sua palavra, de pensar 
certo. 

Utiliza o conceito 
de práxis. 

“A coincidência do mudar das cir-
cunstâncias e da atividade humana 
só pode ser tomada e racionalmente 
entendida como práxis revolucioná-
ria. ” 
“A vida social é essencial-
mente prática. Todos os mistérios 
que seduzem a teoria para o misti-
cismo encontram a sua solução raci-
onal na práxis humana e no compre-
ender desta práxis. ” 
MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. 
Ludwig Feuerbach e o Fim da Fi-
losofia Alemã Clássica. Trd. Ál-
varo Pina.Lisboa: Avante!, 1988, p. 
69-72. 

72 A verdadeira revolução, cedo ou 
tarde, tem de inaugurar o diá-
logo corajoso com as massas. 
Sua legitimidade está no diálogo 
com elas, não no engodo, na 
mentira. Não pode temer as 
massas, a sua expressividade, a 
sua participação efetiva no po-
der. Não pode negá-las. Não 
pode deixar de prestar-lhes 
conta. De falar de seus acertos, 
de seus erros, de seus equívo-
cos, de suas dificuldades. 

Utiliza o conceito 
de revolução. 
Cita Fidel Castro 
como referência 
direta. 

“Se algum benefício se pudesse ob-
ter da dúvida (disse Fidel Castro ao 
falar ao povo cubano, confirmando 
a morte de Guevara), nunca foram 
armas da revolução a mentira, o 
medo da verdade, a cumplicidade 
com qualquer ilusão falsa, a cumpli-
cidade com qualquer mentira.” Fi-
del Castro, Gramma, 17-10-1967. 
(grifos meus.) 

72 É preciso que fique claro que, 
por isto mesmo que estamos de-
fendendo a práxis, a teoria do fa-

Utiliza o conceito 
de práxis. 

“A coincidência do mudar das cir-
cunstâncias e da atividade humana 
só pode ser tomada e racionalmente 
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zer, não estamos propondo ne-
nhuma dicotomia de que resul-
tasse que este fazer se dividisse 
em uma etapa de reflexão e ou-
tra, distante, de ação. Ação e re-
flexão e ação se dão simultane-
amente. 

entendida como práxis revolucioná-
ria. ” 
“A vida social é essencial-
mente prática. Todos os mistérios 
que seduzem a teoria para o misti-
cismo encontram a sua solução raci-
onal na práxis humana e no compre-
ender desta práxis. ” 
MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. 
Ludwig Feuerbach e o Fim da Fi-
losofia Alemã Clássica. Trd. Ál-
varo Pina.Lisboa: Avante!, 1988, p. 
69-72. 

73 Matar a vida, freá-la, com a re-
dução dos homens a puras coi-
sas, aliena-los, mistificá-los, vi-
olentá-los são o próprio dos 
opressores. 

Utiliza o conceito 
de coisificação. 

“[...]capitalismo caracteriza-se pela 
dominação do valor de troca, como 
dominação abstrata que as “coisas” 
exercem sobre os sujeitos[...] do ca-
ráter fetichista da mercadoria como 
forma de objetividade”[...]“compor-
tamento do sujeito que lhe está co-
ordenado, questões cuja compreen-
são basta para permitir uma visão 
clara dos problemas ideológicos do 
capitalismo e do seu declínio” 
LUKÁCS, G. História e consciên-
cia de classe: estudos de dialética 
marxista. Trad. Telma Costa; Revi-
são Manuel A. Resende e Carlos 
Cruz – 2° Edição, Rio de Janeiro: 
Elfos Ed.; Porto, Portugal, Publica-
ções Escorpião, 1989. 

73 O que pretende a revolução au-
têntica é transformar a realidade 
que propicia este estado de coi-
sas, desumanizante dos homens. 

Aproxima-se do 
que é proposto 
como comunismo. 

“Para nós o comunismo não e nem 
um estado a ser criado, nem um 
ideal pelo qual a realidade deverá se 
criar. Chamamos de comunismo o 
movimento real que supera o estado 
atual das coisas. ” (P. 32) MARX, 
Karl; ENGELS, Friedrich.A Ideolo-
gia Alemã. Trd. Luis Cláudio de 
Castro e Costa. São Paulo: Martins 
Fontes, 1998. 

73 Comunhão em que crescerão 
juntos e em que a liderança, em 
lugar de simplesmente autono-
mear-se, se instaura ou se auten-
tica na sua práxis com a do 
povo, nunca no desencontro ou 
no dirigismo. 
Críticos seremos, verdadeiros, 

Utiliza o conceito 
de práxis. 

“A coincidência do mudar das cir-
cunstâncias e da atividade humana 
só pode ser tomada e racionalmente 
entendida como práxis revolucioná-
ria. ” 
“A vida social é essencial-
mente prática. Todos os mistérios 
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se vivermos a plenitude da prá-
xis. 

que seduzem a teoria para o misti-
cismo encontram a sua solução raci-
onal na práxis humana e no compre-
ender desta práxis. ” 
MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. 
Ludwig Feuerbach e o Fim da Fi-
losofia Alemã Clássica. Trd. Ál-
varo Pina.Lisboa: Avante!, 1988, p. 
69-72. 

73 Muitos, porque aferrados a uma 
visão mecanicista, não perce-
bendo esta obviedade, a de que 
a situação concreta em que estão 
os homens condiciona a sua 
consciência do mundo e esta as 
suas atitudes e o seu enfrenta-
mento, pensam que a transfor-
mação da realidade se pode fa-
zer em termos mecânicos6 

Citação direta Lu-
cien Goldman 
pelo autor. 

“The epochs during which the dom-
inant classes are stable, epochs in 
which the worker's movement must 
defend itself against a powerful ad-
versary, which is occasionally 
threatening and is in every case sol-
idly seated in power, produce natu-
rally a socialist literature which em-
phasizes the “material” element of 
reality, the obstacles to be over-
come, and the scant efficaly of hu-
man awareness and action.” Lucien 
Goldman, The Human Sciences cnd 
Philosophp, Jonathan Cape Ltd. 
London, 1969, págs. 80-81. 
“As épocas em que as classes 
dominantes são estáveis, épocas em 
que o movimento operário deve 
defender-se contra um adversário 
poderoso, que ocasionalmente é 
ameaçador e está em todos os casos 
solidamente assentado no poder, 
produz naturalmente uma literatura 
socialista que enfatiza o elemento 
"material" da realidade, dos 
obstáculos a superar e da escassa 
eficácia da consciência e ação 
humana. ”(Trad. deste pesquisador) 
 

73 Não há, realidade histórica – 
mais outra obviedade – que não 
seja humana. Não há, história 
sem homens como não há, uma 
história para os homens, mas 
uma história de homens que, 
feita por eles, também os faz, 
como disse Marx. 

Utiliza a caracte-
rística histórica da 
realidade. 

“[...] Não ver que o mundo sensível 
que o cerca não é um objeto dado di-
retamente, eterno e sempre igual a si 
mesmo, mas sim o produto da in-
dústria e do estado da sociedade, no 
sentido de que é produto histórico, o 
resultado da atividade de toda uma 
série de gerações, sendo que cada 
uma delas se alçava sobre os om-
bros da precedete, aperfeiçoava sua 
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indústria e seu comércio e modifi-
cava seu regime social em função 
das modificações das necissidades . 
” (p. 43) MARX, Karl; ENGELS, 
Friedrich.A Ideologia Alemã. Trd. 
Luis Cláudio de Castro e Costa. São 
Paulo: Martins Fontes, 1998 

74 Por que não fenecem as elites 
dominadoras ao não pensarem 
com as massas? Exatamente 
porque estas são o seu contrário 
antagônico, a sua “razão”, na 
afirmação de Hegel, já, citada. 
Pensar com elas seria a supera-
ção de sua contradição. Pensar 
com elas significaria já, não do-
minar. 

Cita Hegel como 
referência direta. 

"The truth of the independent con-
sciousness is (accordingly) the con-
sciousness of the bondsman”. He-
gel, op. cit., p. 237. 
“A verdade da consciência indepen-
dente é (consequentemente) a cons-
ciência do fiador. ” (Trad. deste pes-
quisador) 

74 “Um tal Mr. Giddy, diz Nie-
buhr, que foi posteriormente 
presidente da sociedade real, fez 
objeções (refere-se ao projeto de 
lei que se apresentou ao Parla-
mento britânico em 1807, cri-
ando escolas subvencionadas) 
que se podiam ter apresentado 
em qualquer outro país: “Por es-
pecial que pudesse ser em teoria 
o projeto de dar educação às 
classes trabalhadoras dos po-
bres, seria prejudicial para sua 
moral e sua felicidade; ensinaria 
a desprezar sua missão na vida, 
em lugar de fazer deles bons ser-
vos para a agricultura e outros 
empregos; em lugar de ensinar-
lhes subordinação os faria rebel-
des e refratários, como se pôs 
em evidência nos condados ma-
nufatureiros; habilitá-los-ia ler 
folhetos sediciosos, livros per-
versos e publicações contra a 
cristandade; torná-las-ia inso-
lentes para com seus superiores 
e, em poucos anos, se faria ne-
cessário à, legislatura dirigir 
contra eles o braço forte do po-
der”. 

Citação direta de 
Reinold Niebhur 
pelo autor. 

Reinold Niebhur, Moral Man and 
lmmoral Society, Nova Iorque, The 
Scribner Library, 1960, pp. 118-9. 

74 Desta forma, dialeticamente, se 
explica por que, não pensando 

Utiliza da caracte-
rística dialética da 

“Meu método dialético, por seu fun-
damento, não só difere do método 
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com, mas apenas em tôrno das 
massas, as elites opressoras não 
fenecem. 

realidade. hegeliano, como também é a ele in-
teiramente oposto. Para Hegel, o 
processo do pensamento, - que ele 
transforma em um sujeito autônomo 
sob o nome de idéia, - é o criador do 
real, e o real é apenas sua aparição 
externa. Para mim, ao contrário, o 
ideal não é mais do que o material 
transposto para a cabeça do ser hu-
mano e por ela interpretado. ” 
MARX, Karl. Nachwort zur 
zweiten Auflage zu Das Kapital. 
In: Marx/Engels, Werke (MEGA). 
Berlin: Dietz Verlag, 1962, v. 23, 
p.27 

75 Tanto quanto o desumanismo 
dos opressores, o humanismo 
revolucionário implica na ciên-
cia. Naquele, esta se encontra a 
serviço da “reificação”; nesta, a 
serviço da humanização. Mas, 
se no uso da ciência e da tecno-
logia para “reificar”, o sine qua 
desta ação é fazer dos oprimidos 
sua pura incidência, já, não é o 
mesmo o que se impõe no uso da 
ciência e da tecnologia para a 
humanização. Aqui, os oprimi-
dos ou se tornam sujeitos, tam-
bém, do processo, ou continuam 
“reificados”. 

Utiliza o conceito 
de coisificação. 

“[...]capitalismo caracteriza-se pela 
dominação do valor de troca, como 
dominação abstrata que as “coisas” 
exercem sobre os sujeitos[...] do ca-
ráter fetichista da mercadoria como 
forma de objetividade”[...]“compor-
tamento do sujeito que lhe está co-
ordenado, questões cuja compreen-
são basta para permitir uma visão 
clara dos problemas ideológicos do 
capitalismo e do seu declínio” 
LUKÁCS, G. História e consciên-
cia de classe: estudos de dialética 
marxista. Trad. Telma Costa; Revi-
são Manuel A. Resende e Carlos 
Cruz – 2° Edição, Rio de Janeiro: 
Elfos Ed.; Porto, Portugal, Publica-
ções Escorpião, 1989. 

76 Em determinadas circunstâncias 
históricas, se deixarem “domes-
ticar” por um novo conteúdo ne-
las depositado. Noutras, se as-
sustarem diante de uma “pala-
vra” que ameaça ao opressor 
“hospedado” nelas. 

Utiliza a caracte-
rística histórica da 
realidade. 
 

“[...] Não ver que o mundo sensível 
que o cerca não é um objeto dado di-
retamente, eterno e sempre igual a si 
mesmo, mas sim o produto da in-
dústria e do estado da sociedade, no 
sentido de que é produto histórico, o 
resultado da atividade de toda uma 
série de gerações, sendo que cada 
uma delas se alçava sobre os om-
bros da precedete, aperfeiçoava sua 
indústria e seu comércio e modifi-
cava seu regime social em função 
das modificações das necissidades . 
” (p. 43) MARX, Karl; ENGELS, 
Friedrich.A Ideologia Alemã. Trd. 
Luis Cláudio de Castro e Costa. São 
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Paulo: Martins Fontes, 1998. 
77 Precisamente porque defende-

mos uma dinâmica permanente 
no processo revolucionário, en-
tendemos que é nesta dinâmica, 
na práxis das massas com a lide-
rança revolucionária, que elas e 
seus líderes mais representati-
vos aprenderão tanto o diálogo 
quanto o poder. Isto nos parece 
tão óbvio quanto dizer que um 
homem não aprende a nadar 
numa biblioteca, mas na água. 

Utiliza o conceito 
de práxis. 

“A coincidência do mudar das cir-
cunstâncias e da atividade humana 
só pode ser tomada e racionalmente 
entendida como práxis revolucioná-
ria. ” 
“A vida social é essencial-
mente prática. Todos os mistérios 
que seduzem a teoria para o misti-
cismo encontram a sua solução raci-
onal na práxis humana e no compre-
ender desta práxis. ” 
MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. 
Ludwig Feuerbach e o Fim da Fi-
losofia Alemã Clássica. Trd. Ál-
varo Pina.Lisboa: Avante!, 1988, p. 
69-72. 

77 Se “uma ação livre somente o é 
na medida em que o homem 
transforma seu mundo e a si 
mesmo, se uma condição posi-
tiva para a liberdade é o desper-
tar das possibilidades criadoras 
humanas, se a luta por uma so-
ciedade livre não o é a menos 
que, através dela, seja criado um 
sempre maior grau de liberdade 
individual”, se há de reconhecer 
ao processe revolucionário o seu 
caráter eminentemente pedagó-
gico. De uma pedagogia proble-
matizante e não de uma “peda-
gogia” dos “depósitos”, "bancá-
ria”. Por isto é que o caminho da 
revolução é o da abertura às 
massas populares, não o do fe-
chamento a elas. 

Citação direta de 
Mao Tsé Tung 
pelo autor. 
Citação direta de 
Gajo Petrovic pelo 
autor. 

Ver Mao Tsé-Tung, On Contradic-
tions. 
“A free action (diz Gajo Petrovic), 
can only be one by which a man 
changes his world and himself”. (...) 
A positive condition of freedom is 
the knowledge of the limits of ne-
cessity, the awareness of human 
creative possibilites. (...) The strug-
gle for a free society is not a struggle 
for a free society unless through it 
an ever greater degree of individual 
freedom is created”. Gajo Petrovic, 
Man and Freedom, In Socialism 
Humanism. Editado por Erich 
Fromm, Nova Iorque, Anchor 
Books, 1966, pp. 274-5-6. Do 
mesmo autor, é importante a leitura 
de Marx in the Mid-Twentieth Cen-
tury. Anchor, 1967. 
 
“Uma ação livre pode ser somente 
uma pela qual um homem trans-
forma seu mundo e a si mesmo(...) 
Uma condição positiva de liberdade 
é saber dos limites da necessidade, 
noção das possibilidades da criativi-
dade humana(...) A luta por uma so-
ciedade livre não é uma luta por 
uma sociedade livre a não ser que 
através disso um maior grau de li-
berdade individual seja criado. ” 
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(Trad. deste pesquisador) 
78 Todo ato de conquista implica 

num sujeito que conquista e 
num objeto conquistado. O su-
jeito da conquista determina 
suma finalidades ao objeto con-
quistado, que passa, por isto 
mesmo, a ser algo possuído pelo 
conquistador. Este, por sua vez, 
imprime sua forma ao conquis-
tado que, introjetando-o, se faz 
um ser ambíguo. Um ser, como 
dissemos já, “hospedeiro” do 
outro. 
Desde logo, a ação conquista-
dora, ao “reificar” os homens, é 
necrófila. 

Utiliza o conceito 
de coisificação. 

“[...]capitalismo caracteriza-se pela 
dominação do valor de troca, como 
dominação abstrata que as “coisas” 
exercem sobre os sujeitos[...] do ca-
ráter fetichista da mercadoria como 
forma de objetividade”[...]“compor-
tamento do sujeito que lhe está co-
ordenado, questões cuja compreen-
são basta para permitir uma visão 
clara dos problemas ideológicos do 
capitalismo e do seu declínio” 
LUKÁCS, G. História e consciên-
cia de classe: estudos de dialética 
marxista. Trad. Telma Costa; Revi-
são Manuel A. Resende e Carlos 
Cruz – 2° Edição, Rio de Janeiro: 
Elfos Ed.; Porto, Portugal, Publica-
ções Escorpião, 1989. 

79 A falsa “ad-miração” não pode 
conduzir à verdades práxis, pois 
que é a pura espectação das 
massas, que, pela conquista, os 
opressores buscam obter por to-
dos os meios. 

Utiliza o conceito 
de práxis. 

“A coincidência do mudar das cir-
cunstâncias e da atividade humana 
só pode ser tomada e racionalmente 
entendida como práxis revolucioná-
ria. ” 
“A vida social é essencial-
mente prática. Todos os mistérios 
que seduzem a teoria para o misti-
cismo encontram a sua solução raci-
onal na práxis humana e no compre-
ender desta práxis. ” 
MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. 
Ludwig Feuerbach e o Fim da Fi-
losofia Alemã Clássica. Trd. Ál-
varo Pina.Lisboa: Avante!, 1988, p. 
69-72. 

79 O mito da inferioridade “ontoló-
gica” destes e o da superiori-
dade daqueles. 

Citação direta de 
Albert Memmi 
pelo autor. 

“By his acusation, (diz Memmi, re-
ferindo-se ao perfil que o coloniza-
dor faz do colonizado), the coloni-
zer establishes the colonized as 
being lazy. He decides that lazi-
nesse is constitutional in the very 
nature of the colonized.”Ob. cit., p. 
81. 
“Por acusação dele o colonizador 
estabelece o colonizado como sendo 
preguiçoso. Ele decide que a pre-
guiça é constitutiva da natureza do 
colonizado. ” (Trad. deste pesquisa-
dor) 
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80 Uma das características destas 
formas de ação, quase nunca 
percebida por profissionais sé-
rios, mas ingênuos, que se dei-
xam envolver, é a ênfase da vi-
são focalista dos problemas e 
não na visão deles como dimen-
sões de uma totalidade. 
Quanto mais se pulverize a tota-
lidade de uma área em “comuni-
dades locais”, nos trabalhos de 
“desenvolvimento de comuni-
dade”, sem que estas comunida-
des sejam estudadas como tota-
lidades em si, que são parciali-
dades de outra totalidade (área, 
região, etc.) que, por sua vez, é 
parcialidade de uma totalidade 
maior (o país, como parciali-
dade da totalidade continental) 
tanto mais se intensifica a alie-
nação. E, quanto mais aliena-
dos, mais fácil dividi-los e 
mantê-los divididos. 

Utiliza o conceito 
de totalidade da 
realidade. 

“Se começássemos pela população, 
teríamos uma representação caótica 
do conjunto e, necessitando cada 
vez mais, chegaríamos analitica-
mente a conceitos cada vez mais 
simples. Alcançando este ponto, te-
ríamos que empreender novamente 
a viagem de retorno, até encontrar 
de novo a população, mas desta vez 
não teríamos uma representação ca-
ótica de um conjunto, mas uma rica 
totalidade com múltiplas determina-
ções e relações. ” (p 20-21). MARX, 
Karl. Borrador. Trd. Edmilson 
Carvalho. Buenos Aires: Siglo 
Veintiuno Editores, 1973 

80 Estas formas focalistas de ação, 
intensificando o modo focalista 
de existência das massas opri-
midas, sobretudo rurais, dificul-
tam sua percepção critica da re-
alidade e as mantém ilhadas da 
problemática dos homens opri-
midos de outras áreas em rela-
ção dialética com a sua. 

Utiliza a caracte-
rística dialética da 
realidade. 

“Meu método dialético, por seu fun-
damento, não só difere do método 
hegeliano, como também é a ele in-
teiramente oposto. Para Hegel, o 
processo do pensamento, - que ele 
transforma em um sujeito autônomo 
sob o nome de idéia, - é o criador do 
real, e o real é apenas sua aparição 
externa. Para mim, ao contrário, o 
ideal não é mais do que o material 
transposto para a cabeça do ser hu-
mano e por ela interpretado. ” 
MARX, Karl. Nachwort zur 
zweiten Auflage zu Das Kapital. 
In: Marx/Engels, Werke (MEGA). 
Berlin: Dietz Verlag, 1962, v. 23, 
p.27 

80 Não podendo negar, mesmo que 
o tentem, a existência das clas-
ses sociais, em relação dialética 
umas com as outras, em seus 
conflitos, falam na necessidade 
de compreensão, de harmonia, 
entre os que compram e os que 

Utiliza o conceito 
de luta de classes. 
Cita diretamente o 
Bispo Dom Frank 
Franic de Split 
como referência. 

A propósito das classes sociais e da 
luta entre elas, de que tanto se acusa 
Marx como uma espécie de “inven-
tor” desta luta, ver ¿, carta que es-
creve a J. Weydemeyer, a 1 de 
março de 1852, em que declara não 
lhe caber “o mérito de haver desco-



188 
 

 

 

são abrigados a vender o seu tra-
balho. 

berto a existência das classes da so-
ciedade moderna nem a luta entre 
elas. Muito antes que eu (comenta 
Marx) alguns historiadores burgue-
ses haviam já exposto o desenvolvi-
mento histórico desta luta de classes 
e alguns economistas burgueses a 
anatomia destas. O que acrescentei 
(diz ele) foi demonstrar: 1) que a 
existência das classes vai unida a 
determinadas fases históricas de de-
senvolvimento da produção; 2) que 
a luta de classes conduz à ditadura 
do proletariado; 3) que esta mesma 
ditadura não é, por si, mais que o 
trânsito até a abolição de todas as 
classes, para uma sociedade sem 
classes.” Marx e Engels – Obras Es-
cogidas, Moscou, Editorial Pro-
gresso, 1966, vol. II, p.456. 
“Se os operários não chegam, de al-
guma maneira, a ser proprietários de 
seu trabalho (diz o bispo Franic 
Split), todas as reformas nas estru-
turas serão ineficazes. Inclusive, se 
os operários às vezes recebem um 
salário mais alto em algum sistema 
econômico, não se contentam com 
estes aumentos. Querem ser propri-
etários e não vendedores de seu tra-
balho. Atualmente, (continua Dom 
Franic), os trabalhadores estão cada 
vez mais conscientes de que o traba-
lho constitui uma parte da pessoa 
humana. A pessoa humana, porém, 
não pode ser vendida nem vender-
se. Toda compra ou venda do traba-
lho é uma espécie de escravidão. A 
evolução da sociedade humana pro-
gride neste sentido e, com segu-
rança, dentro deste sistema do qual 
se afirma não ser tão sensível 
quanto nós à, dignidade da pessoa 
humana, isto é, o marxismo.” “15 
Obispos hablan en prol del Tercer 
Mundo”. CIDOC Informa, México, 
Doc. 67/35, 1967, págs. 1 a 11. 

82 O trabalho não livre deixa de ser 
um quefazer realizador de sua 

Utiliza o conceito 
de coisificação 

“[...]capitalismo caracteriza-se pela 
dominação do valor de troca, como 
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pessoa, para ser um meio eficaz 
de sua “reificação”. 
O mundo mais humano de suas 
justas aspirações, contudo, é a 
contradição antagônica do 
“mundo humano” dos opresso-
res – mundo que possuem com 
direito exclusivo – e em que pre-
tendem a impossível harmonia 
entre eles, que “coisificam,” e 
os oprimidos, que são “coisifi-
cados”. 

dominação abstrata que as “coisas” 
exercem sobre os sujeitos[...] do ca-
ráter fetichista da mercadoria como 
forma de objetividade”[...]“compor-
tamento do sujeito que lhe está co-
ordenado, questões cuja compreen-
são basta para permitir uma visão 
clara dos problemas ideológicos do 
capitalismo e do seu declínio” 
LUKÁCS, G. História e consciên-
cia de classe: estudos de dialética 
marxista. Trad. Telma Costa; Revi-
são Manuel A. Resende e Carlos 
Cruz – 2° Edição, Rio de Janeiro: 
Elfos Ed.; Porto, Portugal, Publica-
ções Escorpião, 1989. 

83 Através da manipulação, as eli-
tes dominadoras vão tentando 
conformar as massas populares 
a seus objetivos. E, quanto mais 
imaturas, politicamente, estejam 
elas (rurais ou urbanas) tanto 
mais facilmente se deixam ma-
nipular pelas elites dominadoras 
que não podem querer que se es-
gote seu poder. 

Utiliza do con-
ceito de ideologia. 

“Com efeito, cada nova classe no 
poder é obrigada, quanto mais não 
seja para atingir os seus fins, a re-
presentar o seu interesse como 
sendo o interesse comum a todos os 
membros da sociedade ou, expri-
mindo a coisa no plano das ideias, a 
dar aos seus pensamentos a forma 
da universalidade, a representá-los 
como sendo os únicos razoáveis, os 
únicos verdadeiramente váli-
dos.”“A classe que dispõem dos 
meios da produção material dispõe 
também dos meios da produção in-
telectual, de tal modo que os pensa-
mentos daqueles aos quais são nega-
dos os meios de produção intelec-
tual está submetido também à classe 
dominante. ” (p. 48) (p. 29-30) 
MARX, Karl; ENGELS, Frie-
drich.A Ideologia Alemã. Trd. Luis 
Cláudio de Castro e Costa. São 
Paulo: Martins Fontes, 1998. 

84 Bem razão tem Weffort2 4 
quando diz: “Toda política de 
esquerda se apóia nas massas 
populares e depende de sua 
consciência. Se vier a confundi-
la, perderá as raízes, pairará no 
ar à espera da queda inevitável, 
ainda quando possa ter, como no 
caso brasileiro, a ilusão de fazer 
a revolução pelo simples giro à 

Citação direta de 
Francisco Weffort 
pelo autor. 

Francisco Weffort, “Política de 
Massas”, in Política e Revolução 
Social no Brasil. Rio de Janeiro, Ci-
vilização Brasileira, 1965, p. 187. 
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volta do poder”, e, esquecendo-
se dos seus encontros com as 
massas para o esforço de orga-
nização, perdem-se num “diá-
logo” impossível com as elites 
dominadoras. Daí que também 
terminem manipuladas por estas 
elites de que resulta cair, não ra-
ramente, num jogo puramente 
de cúpula, que chamam de rea-
lismo... 

84 Chame -se a este pensar certo de 
“consciência revolucionária” ou 
de “consciência de classe”, é in-
dispensável à revolução, que 
não se faz sem ele. 

Cita diretamente o 
conceito consciên-
cia de classe. 

 

85 Cita diretamente excertos de 
discurso de Getúlio Vargas. 

 Getúlio Vargas, discurso pronunci-
ado no Estádio C. R. Vasco da 
Gama em 1.o de maio de 1951. In: 
O Governo Trabalhista no Brasil, 
Livraria José Olímpio Editora, pp. 
322, 323, 324. (grifos meus). 

87 Esta mudança qualitativa da 
percepção do mundo, que não se 
realiza fora da práxis, não pode 
jamais ser estimulada pelos 
opressores, como um objetivo 
de sua teoria da ação. 

Utiliza o conceito 
de práxis. 

“A coincidência do mudar das cir-
cunstâncias e da atividade humana 
só pode ser tomada e racionalmente 
entendida como práxis revolucioná-
ria. ” 
“A vida social é essencial-
mente prática. Todos os mistérios 
que seduzem a teoria para o misti-
cismo encontram a sua solução raci-
onal na práxis humana e no compre-
ender desta práxis. ” 
MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. 
Ludwig Feuerbach e o Fim da Fi-
losofia Alemã Clássica. Trd. Ál-
varo Pina.Lisboa: Avante!, 1988, p. 
69-72. 

87 É que esta, enquanto modali-
dade de ação cultural de caráter 
dominador, nem sempre é exer-
cida deliberadamente. Em ver-
dade, muitas vezes os seus agen-
tes são igualmente homens do-
minados; “sobredeterminados” 
pela própria cultura da opressão. 
 
. 

Cita Louis Althus-
ser como referên-
cia direta. 

A propósito de dialética da sobrede-
terminação, ver Louis Althusser, 
Pour Marx, Paris, Maspero, 1967. 

90 Isto exige da revolução no poder Utiliza o conceito “Se começássemos pela população, 
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que, prolongando o que antes foi 
ação cultural dialógica, instaure 
a “revolução cultural”. Desta 
maneira, o poder revolucioná-
rio, conscientizado e conscienti-
zador, não apenas é um poder, 
mas um novo poder; um poder 
que não é só freio necessário aos 
que pretendam continuar ne-
gando os homens, mas também 
um convite valente a todos os 
que queiram participar da re-
construção da sociedade. 
 
Neste sentido é que a “revolu-
ção cultural” é a continuação 
necessária da ação cultural dia-
lógica que deve ser realizada no 
processo interior à chegada ao 
poder. 
 
A “revolução cultural” toma a 
sociedade em reconstrução em 
sua totalidade, nos múltiplos 
quefazeres dos homens, como 
campo de sua ação formadora. 

de revolução cul-
tural. 
Utiliza o conceito 
de totalidade da 
realidade. 
 

teríamos uma representação caótica 
do conjunto e, necessitando cada 
vez mais, chegaríamos analitica-
mente a conceitos cada vez mais 
simples. Alcançando este ponto, te-
ríamos que empreender novamente 
a viagem de retorno, até encontrar 
de novo a população, mas desta vez 
não teríamos uma representação ca-
ótica de um conjunto, mas uma rica 
totalidade com múltiplas determina-
ções e relações. ” (p 20-21). MARX, 
Karl. Borrador. Trd. Edmilson 
Carvalho. Buenos Aires: Siglo 
Veintiuno Editores, 1973 

91 a) da cultura como supra- estru-
tura e, não obstante, capaz de 
manter na infra-estrutura revo-
lucionariamente transformando-
se, “sobrevivências” do pas-
sado; 

Utiliza o conceito 
de superestrutura e 
infraestrutura. 
 
Cita Louis Althus-
ser como referên-
cia direta. 

Ver Louis Althusser, Pour Marx, 
op. cit. 

91 Na medida em que a conscienti-
zação, na e pela “revolução cul-
tural”, se vai aprofundando, na 
práxis criadora da sociedade 
nova, os homens vão desve-
lando as razões do permanecer 
das “sobrevivências” míticas, 
no fundo, realidades, forjadas na 
velha sociedade. Mais rapida-
mente, então, poderão libertar-
se destes espectros que são sem-
pre um sério problema a toda re-
volução, enquanto obstaculizam 
a edificação da nova sociedade. 

Utiliza o conceito 
de revolução cul-
tural. 
Utiliza o conceito 
de práxis. 
Utiliza a caracte-
rística histórica da 
realidade. 

“A coincidência do mudar das cir-
cunstâncias e da atividade humana 
só pode ser tomada e racionalmente 
entendida como práxis revolucioná-
ria. ” 
“A vida social é essencial-
mente prática. Todos os mistérios 
que seduzem a teoria para o misti-
cismo encontram a sua solução raci-
onal na práxis humana e no compre-
ender desta práxis. ” 
MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. 
Ludwig Feuerbach e o Fim da Fi-
losofia Alemã Clássica. Trd. Ál-
varo Pina.Lisboa: Avante!, 1988, p. 
69-72. 
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“[...] Não ver que o mundo sensível 
que o cerca não é um objeto dado di-
retamente, eterno e sempre igual a si 
mesmo, mas sim o produto da in-
dústria e do estado da sociedade, no 
sentido de que é produto histórico, o 
resultado da atividade de toda uma 
série de gerações, sendo que cada 
uma delas se alçava sobre os om-
bros da precedete, aperfeiçoava sua 
indústria e seu comércio e modifi-
cava seu regime social em função 
das modificações das necissidades . 
” (p. 43) MARX, Karl; ENGELS, 
Friedrich.A Ideologia Alemã. Trd. 
Luis Cláudio de Castro e Costa. São 
Paulo: Martins Fontes, 1998. 

91 Este poder burocrático, violen-
tamente repressivo, por sua vez, 
pode ser explicado através do 
que Althusser chama de “reati-
vação de elementos antigos”, 
toda vez que circunstâncias es-
peciais o favoreçam, na nossa 
sociedade. 

Citação do autor 
de Louis Althusser 
como referência 
direta. 

Considerando esta questão, diz Al-
thusser: 
 “Cette réactivation serait propre-
ment inconcevable dans une dialec-
tique dépourvue de surdétermina-
tion”,  
Pour Marx, op. cit., pg. 116. 
“ Esta reativação seria inconcebível 
em uma dialética privada de sobre 
determinação”(Trad. deste pesqui-
sador) 

91 Por tudo isto é que defendemos 
o processo revolucionário como 
ação cultural dialógica que se 
prolongue em “revolução cultu-
ral” com a chegada ao poder. E, 
em ambas, o esforço sério e pro-
fundo da conscientização, com 
que os homens, através de uma 
práxis verdadeira, superam o es-
tado de objetos, como domina-
dos, e assumem o de sujeito da 
História. 

Utiliza o conceito 
de revolução cul-
tural. 
Utiliza o conceito 
de práxis. 
Utiliza o conceito 
de coisificação. 

“A coincidência do mudar das cir-
cunstâncias e da atividade humana 
só pode ser tomada e racionalmente 
entendida como práxis revolucioná-
ria. ” 
“A vida social é essencial-
mente prática. Todos os mistérios 
que seduzem a teoria para o misti-
cismo encontram a sua solução raci-
onal na práxis humana e no compre-
ender desta práxis. ” 
MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. 
Ludwig Feuerbach e o Fim da Fi-
losofia Alemã Clássica. Trd. Ál-
varo Pina.Lisboa: Avante!, 1988, p. 
69-72. 
“[...]capitalismo caracteriza-se pela 
dominação do valor de troca, como 
dominação abstrata que as “coisas” 
exercem sobre os sujeitos[...] do ca-
ráter fetichista da mercadoria como 
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forma de objetividade”[...]“compor-
tamento do sujeito que lhe está co-
ordenado, questões cuja compreen-
são basta para permitir uma visão 
clara dos problemas ideológicos do 
capitalismo e do seu declínio” 
LUKÁCS, G. História e consciên-
cia de classe: estudos de dialética 
marxista. Trad. Telma Costa; Revi-
são Manuel A. Resende e Carlos 
Cruz – 2° Edição, Rio de Janeiro: 
Elfos Ed.; Porto, Portugal, Publica-
ções Escorpião, 1989. 

92 Estes, entre os seres inconclu-
sos, são os únicos que se desen-
volvem. Como seres históricos, 
como “seres para si”, autobio-
gráficos, sua transformação, que 
é desenvolvimento, se dá no 
tempo que é seu, nunca fora 
dele. 

Utiliza a caracte-
rística histórica da 
realidade. 

“[...] Não ver que o mundo sensível 
que o cerca não é um objeto dado di-
retamente, eterno e sempre igual a si 
mesmo, mas sim o produto da in-
dústria e do estado da sociedade, no 
sentido de que é produto histórico, o 
resultado da atividade de toda uma 
série de gerações, sendo que cada 
uma delas se alçava sobre os om-
bros da precedete, aperfeiçoava sua 
indústria e seu comércio e modifi-
cava seu regime social em função 
das modificações das necissidades . 
” (p. 43) MARX, Karl; ENGELS, 
Friedrich.A Ideologia Alemã. Trd. 
Luis Cláudio de Castro e Costa. São 
Paulo: Martins Fontes, 1998. 

93 Quase sempre, senão sempre, 
estas soluções reformistas são 
induzidas pela pr6pria 
metr6pole, como uma resposta 
nova que o processo histórico 
lhe impõe, no sentido de manter 
sua hegemonia. 

Utiliza o conceito 
de hegemonia. 

 

93 Isto não significa, porém, que já, 
tenham as massas alcançado um 
grau tal de percepção em torno 
de sua opressão, de que resul-
tasse saber se criticamente em 
antagonismo com aquelas. 

Citação de Georg 
Lukács como refe-
rência direta. 

Uma coisa são as “necessidades de 
classe”; outra, a "consciência de 
classe". A propósito de “consciên-
cia de classe” ver: George Lukács, 
Hietoire et Conscience de Classe. 
Paris, Les Éditions du Minuit, 1960. 

94 Se, no primeiro caso, a sua "ade-
rência” ou "quase aderência” ao 
opressor não lhes possibilita lo-
calizá-lo fora delas,no segundo 
localizando-o, se reconhecem, 

Citação de Frantz 
Fanon como refe-
rência direta 

Ver Frantz Fanon, op. cit. 
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em nível crítico, em antago-
nismo com ele. 

95 A consciência dominada existe, 
dual, ambígua, com seus temo-
res e suas desconfianças. 

Citação de Erich 
Fromm como refe-
rência direta. 

Importante a leitura de; Erich 
Fromm, “The application of human-
ist psychoanalysis to marxist the-
ory" in Socialist Humanism. An-
chor Books, 1966; Reuben Osborn, 
Marxismo y Psicoanálisis. Barce-
lona, Ediciones Península, 1967. 

95 Em seu Diário sobre a luta na 
Bolívia, o Comandante Guevara 
se refere várias vezes à falta de 
participação camponesa, afir-
mando textualmente : “La mobi-
lización campesina es inexis-
tente, salvo en ias tareas de in-
formación que molestan algo, 
pero no son muy rapidos ni efi-
cientes; los podremos anular”. E 
em outro passo: Falta completa 
de incorporación campesina 
aunque nos van perdiendo el mi-
edo y se logra la admiración de 
los campesinos. Es una tarea 
lenta y paciente”. 

Citação de Ernesto 
Guevara direta 
pelo autor. 
 

El Diário de Che en Bolívia. Mé-
xico, Siglo XXI, pp. 131-52. 
 
 
"A mobilização camponesa é ine-
xistente, exceto em tarefas de infor-
mação que ainda sim incomodam 
alguns, mas não são muito rápidos 
ou eficientes; anulamos o que pode-
mos". Ainda há completa falta de in-
corporação camponesa, embora es-
tão perdendo medo e começando a 
nos admirar. É uma tarefa lenta e pa-
ciente" 

96 Enquanto na teoria da ação anti-
dialógica a conquista, como sua 
primeira característica, implica 
num sujeito que, conquistando o 
outro, o transforma em quase 
“coisa”, na teoria dialógica da 
ação, os sujeitos 
 
se encontram para a transforma-
ção do mundo em co-laboração. 

Utiliza o conceito 
de coisificação. 

“[...]capitalismo caracteriza-se pela 
dominação do valor de troca, como 
dominação abstrata que as “coisas” 
exercem sobre os sujeitos[...] do ca-
ráter fetichista da mercadoria como 
forma de objetividade”[...]“compor-
tamento do sujeito que lhe está co-
ordenado, questões cuja compreen-
são basta para permitir uma visão 
clara dos problemas ideológicos do 
capitalismo e do seu declínio” 
LUKÁCS, G. História e consciên-
cia de classe: estudos de dialética 
marxista. Trad. Telma Costa; Revi-
são Manuel A. Resende e Carlos 
Cruz – 2° Edição, Rio de Janeiro: 
Elfos Ed.; Porto, Portugal, Publica-
ções Escorpião, 1989. 

97 Enquanto na teoria antidialógica 
as massas são objetos sobre que 
incide a ação da conquista, na 
teoria da ação dialógica são su-
jeitos também a quem cabe con-
quistar o mundo. 

Utiliza o conceito 
de coisificação. 

“[...]capitalismo caracteriza-se pela 
dominação do valor de troca, como 
dominação abstrata que as “coisas” 
exercem sobre os sujeitos[...] do ca-
ráter fetichista da mercadoria como 
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forma de objetividade”[...]“compor-
tamento do sujeito que lhe está co-
ordenado, questões cuja compreen-
são basta para permitir uma visão 
clara dos problemas ideológicos do 
capitalismo e do seu declínio” 
LUKÁCS, G. História e consciên-
cia de classe: estudos de dialética 
marxista. Trad. Telma Costa; Revi-
são Manuel A. Resende e Carlos 
Cruz – 2° Edição, Rio de Janeiro: 
Elfos Ed.; Porto, Portugal, Publica-
ções Escorpião, 1989. 

97 O desvelamento do mundo e de 
si mesmas, na práxis autêntica, 
possibilita às massas populares 
a sua adesão. 

Utiliza o conceito 
de práxis. 
 

“A coincidência do mudar das cir-
cunstâncias e da atividade humana 
só pode ser tomada e racionalmente 
entendida como práxis revolucioná-
ria. ” 
“A vida social é essencial-
mente prática. Todos os mistérios 
que seduzem a teoria para o misti-
cismo encontram a sua solução raci-
onal na práxis humana e no compre-
ender desta práxis. ” 
MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. 
Ludwig Feuerbach e o Fim da Fi-
losofia Alemã Clássica. Trd. Ál-
varo Pina.Lisboa: Avante!, 1988, p. 
69-72. 
 

97 Desta maneira, quando Gue-
vara40 chama a atenção ao re-
volucionário para a “necessi-
dade de desconfiar sempre – 
desconfiar do camponês que 
adere, do guia que indica os ca-
minhos, desconfiar até de sua 
sombra”, não está rompendo a 
condição fundamental da teoria 
da ação dialógica. Está sendo, 
apenas, realista. 

Citação direta de 
Ernesto Guevara 
pelo autor. 

Che Guevara, Relatos de la Guerra 
Revolucionária, Editora Nueva, 
1965. 

98 É impressionante, do ponto de 
vista que defendemos, um tre-
cho do relato em que Guevara se 
refere à sua presença, não ape-
nas como guerrilheiro, mas 
como médico, numa comuni-
dade camponesa de Sierra Ma-
estra. “Ali (diz ele) começou a 

Citação direta de 
Ernesto Guevara 
pelo autor. 
 

Che Guevara, op. cit., p. 81. (grifos 
meus.) 
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fazer-se carne em nós a consci-
ência da necessidade de uma 
mudança definitiva na vida do 
povo. A idéia da Reforma Agrá-
ria se fez nítida e a comunhão 
com o povo deixou de ser teoria 
para converter-se em parte defi-
nitiva de nosso ser. A guerrilha 
e o campesinato, continuam, se 
iam fundindo numa só massa, 
sem que ninguém possa dizer 
em que momento se fez intima-
mente verídico o proclamado e 
fomos parte do compesinato. Só 
sei (diz ainda Guevara), no que 
a mim respeita, que aquelas con-
sultas aos camponeses da Sierra 
converteram a decisão espont 
ânea e algo lírica em uma força 
de distinto valor e mais serena. 

99 O problema central que se tem 
nesta, como em qualquer das ca-
tegorias da ação dialógica, é que 
nenhuma delas se dá fora da prá-
xis. 

Utiliza o conceito 
de práxis 

“A coincidência do mudar das cir-
cunstâncias e da atividade humana 
só pode ser tomada e racionalmente 
entendida como práxis revolucioná-
ria. ” 
“A vida social é essencial-
mente prática. Todos os mistérios 
que seduzem a teoria para o misti-
cismo encontram a sua solução raci-
onal na práxis humana e no compre-
ender desta práxis. ” 
MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. 
Ludwig Feuerbach e o Fim da Fi-
losofia Alemã Clássica. Trd. Ál-
varo Pina.Lisboa: Avante!, 1988, p. 
69-72. 
 

100 Se, para manter divididos os 
oprimidos se faz indispensável 
uma ideologia da opressão, para 
a sua união é imprescindível 
uma forma de ação cultural atra-
vés da qual conheçam o porque 
e o como de sua “aderência” à 
realidade que lhes dá um conhe-
cimento falso de si mesmos e 
dela. É necessário desideologi-
zar. 

Utiliza o conceito 
de ideologia. 

“Com efeito, cada nova classe no 
poder é obrigada, quanto mais não 
seja para atingir os seus fins, a re-
presentar o seu interesse como 
sendo o interesse comum a todos os 
membros da sociedade ou, expri-
mindo a coisa no plano das ideias, a 
dar aos seus pensamentos a forma 
da universalidade, a representá-los 
como sendo os únicos razoáveis, os 
únicos verdadeiramente váli-
dos.”“A classe que dispõem dos 
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meios da produção material dispõe 
também dos meios da produção in-
telectual, de tal modo que os pensa-
mentos daqueles aos quais são nega-
dos os meios de produção intelec-
tual está submetido também à classe 
dominante. ” (p. 48) (p. 29-30) 
MARX, Karl; ENGELS, Frie-
drich.A Ideologia Alemã. Trd. Luis 
Cláudio de Castro e Costa. São 
Paulo: Martins Fontes, 1998. 

100 O objetivo da ação dialógica 
está, pelo contrário, em propor-
cionar que os oprimidos, reco-
nhecendo o porque e o como de 
sua “aderência”, exerçam um 
ato de adesão à práxis verda-
deira de transformação da reali-
dade injusta. 

Utilizando o con-
ceito de práxis. 

“A coincidência do mudar das cir-
cunstâncias e da atividade humana 
só pode ser tomada e racionalmente 
entendida como práxis revolucioná-
ria. ” 
“A vida social é essencial-
mente prática. Todos os mistérios 
que seduzem a teoria para o misti-
cismo encontram a sua solução raci-
onal na práxis humana e no compre-
ender desta práxis. ” 
MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. 
Ludwig Feuerbach e o Fim da Fi-
losofia Alemã Clássica. Trd. Ál-
varo Pina.Lisboa: Avante!, 1988, p. 
69-72. 
 

101 A união dos oprimidos é um 
quefazer que se dá, no domínio 
do humano e não no das coisas. 

Utiliza a caracte-
rística materialista 
da realidade. 

“A principal insuficiência de todo o 
materialismo até aos nossos dias - o 
de Feuerbach incluído - é que as coi-
sas [der Gegenstand], a realidade, o 
mundo sensível são tomados apenas 
sobre a forma do objecto [des Ob-
jekts] ou da contemplação [Ans-
chauung]; mas não como atividade 
sensível humana, práxis, não sub-
jectivamente. Por isso aconteceu 
que o lado activo foi desenvolvido, 
em oposição ao materialismo, pelo 
idealismo - mas apenas abstracta-
mente, pois que o idealismo natural-
mente não conhece a actividade sen-
sível, real, como tal. Feuerbach quer 
objectos [Objekte] sensíveis real-
mente distintos dos objectos do pen-
samento; mas não toma a própria 
actividade humana como atividade 
objectiva [gegenständliche 
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Tätigkeit]. ” MARX, Karl; EN-
GELS, Friedrich. Ludwig Feuer-
bach e o Fim da Filosofia Alemã 
Clássica. Trd. Álvaro Pina.Lisboa: 
Avante!, 1988, p. 69-72. 

101 Verifica-se, por isto mesmo; na 
realidade que só estará sendo 
autênticamente compreendida, 
quando captada na dialeticidade 
entre a infra e superestrutura. 

Utiliza a caracte-
rística dialética da 
realidade. 
Utiliza o conceito 
de superestrutura e 
infraestrutura. 

“Meu método dialético, por seu fun-
damento, não só difere do método 
hegeliano, como também é a ele in-
teiramente oposto. Para Hegel, o 
processo do pensamento, - que ele 
transforma em um sujeito autônomo 
sob o nome de idéia, - é o criador do 
real, e o real é apenas sua aparição 
externa. Para mim, ao contrário, o 
ideal não é mais do que o material 
transposto para a cabeça do ser hu-
mano e por ela interpretado. ” 
MARX, Karl. Nachwort zur 
zweiten Auflage zu Das Kapital. 
In: Marx/Engels, Werke (MEGA). 
Berlin: Dietz Verlag, 1962, v. 23, 
p.27 

102 Sendo históricas estas dimen-
sões do testemunho, o dialógico, 
que é dialético, não pode im-
portá-las simplesmente de ou-
tros contextos sem uma prévia 
análise do seu. A não ser assim, 
absolutiza o relativo e, mitifi-
cando-o, não pode escapar à ali-
enação. 

Utiliza a caracte-
rística dialética da 
realidade. 
Utiliza a caracte-
rística histórica da 
realidade. 
 

“Meu método dialético, por seu fun-
damento, não só difere do método 
hegeliano, como também é a ele in-
teiramente oposto. Para Hegel, o 
processo do pensamento, - que ele 
transforma em um sujeito autônomo 
sob o nome de idéia, - é o criador do 
real, e o real é apenas sua aparição 
externa. Para mim, ao contrário, o 
ideal não é mais do que o material 
transposto para a cabeça do ser hu-
mano e por ela interpretado. ” 
MARX, Karl. Nachwort zur 
zweiten Auflage zu Das Kapital. 
In: Marx/Engels, Werke (MEGA). 
Berlin: Dietz Verlag, 1962, v. 23, 
p.27 
“[...] Não ver que o mundo sensível 
que o cerca não é um objeto dado di-
retamente, eterno e sempre igual a si 
mesmo, mas sim o produto da in-
dústria e do estado da sociedade, no 
sentido de que é produto histórico, o 
resultado da atividade de toda uma 
série de gerações, sendo que cada 
uma delas se alçava sobre os om-
bros da precedete, aperfeiçoava sua 
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indústria e seu comércio e modifi-
cava seu regime social em função 
das modificações das necissidades . 
” (p. 43) MARX, Karl; ENGELS, 
Friedrich.A Ideologia Alemã. Trd. 
Luis Cláudio de Castro e Costa. São 
Paulo: Martins Fontes, 1998. 
 

102 A crença nas massas populares, 
uma vez que é a elas que o tes-
temunho se dá, ainda que o tes-
temunho a elas, dentro da totali-
dade em que estão, em relação 
dialética com as elites domina-
doras, afete também a estas que 
a ele respondem dentro do qua-
dro normal de sua forma de atu-
rar. 

Utiliza a caracte-
rística dialética da 
realidade. 
Utiliza o conceito 
de totalidade da 
realidade. 
 

“Meu método dialético, por seu fun-
damento, não só difere do método 
hegeliano, como também é a ele in-
teiramente oposto. Para Hegel, o 
processo do pensamento, - que ele 
transforma em um sujeito autônomo 
sob o nome de idéia, - é o criador do 
real, e o real é apenas sua aparição 
externa. Para mim, ao contrário, o 
ideal não é mais do que o material 
transposto para a cabeça do ser hu-
mano e por ela interpretado. ” 
MARX, Karl. Nachwort zur 
zweiten Auflage zu Das Kapital. 
In: Marx/Engels, Werke (MEGA). 
Berlin: Dietz Verlag, 1962, v. 23, 
p.27 
“Se começássemos pela população, 
teríamos uma representação caótica 
do conjunto e, necessitando cada 
vez mais, chegaríamos analitica-
mente a conceitos cada vez mais 
simples. Alcançando este ponto, te-
ríamos que empreender novamente 
a viagem de retorno, até encontrar 
de novo a população, mas desta vez 
não teríamos uma representação ca-
ótica de um conjunto, mas uma rica 
totalidade com múltiplas determina-
ções e relações. ” (p 20-21). MARX, 
Karl. Borrador. Trd. Edmilson 
Carvalho. Buenos Aires: 
 

103 Se, para a elite dominadora, a 
organização é a de si mesma, 
para a liderança revolucionária, 
a organização é a dela com as 
massas populares. No primeiro 
caso, organizando-se, a elite do-
minadora estrutura cada vez 

Utiliza o conceito 
de coisificação. 

“[...]capitalismo caracteriza-se pela 
dominação do valor de troca, como 
dominação abstrata que as “coisas” 
exercem sobre os sujeitos[...] do ca-
ráter fetichista da mercadoria como 
forma de objetividade”[...]“compor-
tamento do sujeito que lhe está co-
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mais o seu poder com que me-
lhor domina e coisifica; 
O objetivo da organizaç ão, que 
é libertador, é negado pela “coi-
sificação” das massas popula-
res, se a liderança revolucioná-
ria as manipula. “Coisificadas” 
já, estão elas pela opressão. 
 

ordenado, questões cuja compreen-
são basta para permitir uma visão 
clara dos problemas ideológicos do 
capitalismo e do seu declínio” 
LUKÁCS, G. História e consciên-
cia de classe: estudos de dialética 
marxista. Trad. Telma Costa; Revi-
são Manuel A. Resende e Carlos 
Cruz – 2° Edição, Rio de Janeiro: 
Elfos Ed.; Porto, Portugal, Publica-
ções Escorpião, 1989. 

104 Isto é o que explica que a estru-
tura social, para ser, tenha de es-
tar sendo ou, em outras pala-
vras: estar sendo é o modo que 
tem a estrutura social de “du-
rar”, na acepção bergsoniana do 
termo. 

Cita Bergson 
como referência 
direta. 

 

105 Desta maneira, este modo de 
ação cultural, como ação histó-
rica, se apresenta como instru-
mento de superação da própria 
cultura alienada e alienante. 
Neste sentido é que toda revolu-
ção, se autêntica, tem de ser 
também revolução cultural. 

Utiliza o conceito 
de revolução cul-
tural. 

 

106 Visão do mundo em que se vão 
encontrar explícitos e implícitos 
os seus anseios, as suas dúvidas, 
a sua esperança, a sua forma de 
ver a liderança, a sua percepção 
de si mesmo e do opressor, as 
suas crenças religiosas, quase 
sempre sincréticas, o seu fata-
lismo a sus reação rebelde. E 
tudo isto, como já afirmamos, 
não pode ser encarado separada-
mente, porque, em interação, se 
encontra compondo uma totali-
dade. 
Para o opressor, o conhecimento 
desta totalidade só lhe interessa 
como muda à sua ação invasora, 
para dominar ou manter a domi-
nação. Para a liderança revolu-
cionária, o conhecimento desta 
totalidade lhe é indispensável à 
sua ação, como síntese cultural. 

Utiliza o conceito 
de totalidade da 
realidade. 

“Se começássemos pela população, 
teríamos uma representação caótica 
do conjunto e, necessitando cada 
vez mais, chegaríamos analitica-
mente a conceitos cada vez mais 
simples. Alcançando este ponto, te-
ríamos que empreender novamente 
a viagem de retorno, até encontrar 
de novo a população, mas desta vez 
não teríamos uma representação ca-
ótica de um conjunto, mas uma rica 
totalidade com múltiplas determina-
ções e relações. ” (p 20-21). MARX, 
Karl. Borrador. Trd. Edmilson 
Carvalho. Buenos Aires: Siglo 
Veintiuno Editores, 1973 
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107 Ao fazê-lo, estará problemati-
zando a situação histórica real, 
concreta, que, em sua totali-
dade, tem, na reivindicação sa-
larial, uma dimensão. 

Utiliza o conceito 
de totalidade da 
realidade. 

“Se começássemos pela população, 
teríamos uma representação caótica 
do conjunto e, necessitando cada 
vez mais, chegaríamos analitica-
mente a conceitos cada vez mais 
simples. Alcançando este ponto, te-
ríamos que empreender novamente 
a viagem de retorno, até encontrar 
de novo a população, mas desta vez 
não teríamos uma representação ca-
ótica de um conjunto, mas uma rica 
totalidade com múltiplas determina-
ções e relações. ” (p 20-21). MARX, 
Karl. Borrador. Trd. Edmilson 
Carvalho. Buenos Aires: Siglo 
Veintiuno Editores, 1973 

107 Deste modo, ficará, claro que a 
reivindicação salarial, sozinha, 
não encarna a solução defini-
tiva. Que esta se encontra, como 
afirmou o bispo Split, no docu-
mento já citado dos Bispos do 
Terceiro Mundo, em que “se os 
trabalhadores não chegam, de 
alguma maneira, a ser proprietá-
rios de seu trabalho, todas as re-
formas estruturais serão inefica-
zes”. 
 
O fundamental, por isto, insiste 
o bispo, é que eles devem chegar 
a ser “proprietários e não vende-
dores de seu trabalho”, porque 
“toda compra ou venda do tra-
balho é uma espécie de escravi-
dão”. Ter a consciência critica 
de que é preciso ser o proprietá-
rio de seu trabalho e de que “este 
constitui uma parte da pessoa 
humana” e que a “pessoa hu-
mana não pode ser vendida nem 
vender-se” é dar um passo mais 
além das soluções paliativas e 
enganosas. É inscrever-se numa 
ação de verdadeira transforma-
ção da realidade para, humani-
zando-a, humanizar os homens. 

Através da citação 
do Bispo Split, o 
autor se aproxima 
do conceito de 
mais-valia. 
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O que é trabalho para Marx : “(...) um processo de que participam o homem e a natu-

reza, processo em que o ser humano com sua própria ação impulsiona, regula e con-

trola seu intercâmbio material com a natureza. Defronta-se com a natureza como uma 

de suas forças. Põe em movimento as forças naturais de seu corpo, braços e pernas, 

cabeça e mãos, a fim de apropriar-se dos recursos da natureza, imprimindo-lhes forma 

útil à vida humana. Atuando assim sobre a natureza externa e modificando-a, ao 

mesmo tempo modifica sua própria natureza. Desenvolve as potencialidades nela 

adormecidas e submete ao seu domínio o jogo das forças naturais.”* MARX, Karl. O 

capital, Volume I – Trad. J. Teixeira Martins e Vital Moreira, Centelha - Coimbra,1974. 

 

O que é mais valia? « Num determinado tempo o operário terá fornecido tanto trabalho 

quanto o representado no seu salário semanal. Admitindo que o salário semanal de 

um operário representa três dias de trabalho, o operário que começa à segunda-feira 

já terá reposto ao capitalista na quarta-feira à noite o pleno valor do salário pago. Mas 

ele deixa então de trabalhar? De modo nenhum. O capitalista comprou-lhe o trabalho 

da semana, e o operário tem de trabalhar ainda os três últimos dias da semana. 

Este sobretrabalho  do operário, em excesso de tempo necessário para a reposição 

do seu salário, é a fonte da mais-valia, do lucro, do sempre crescente aumento do 

capital.» (Friedrich Engels, Recensão do primeiro volume de "O Capital" para o De-

mokratisches Wochenblatt, in Marx e Engels, Obras Escolhidas 2, pag. 161, Edições 

Avante) 

 

oque é hegemonia para Gramsci? a supremacia de um grupo se manifesta de dois 

modos, como “domínio” e como “direção intelectual e moral”. Um grupo social domina 

os grupos adversários, que visa a “liquidar” ou a submeter inclusive com a força ar-

mada, e dirige os grupos afins e aliados. Um grupo social pode e, aliás, deve ser 

dirigente já antes de conquistar o poder governamental (esta é uma das condições 

fundamentais inclusive para a própria conquista do poder); depois, quando exerce o 

poder e mesmo se o mantém fortemente nas mãos, torna-se dominante, mas deve 

continuar a ser também [dirigente].GRAMSCI (2002, pp. 62-63)2002. Cadernos do 

cárcere. Vol. 5. Rio de Janeiro: Civilização Brasileira. 

 
"O fato da hegemonia pressupõe indubitavelmente que sejam levados 
em conta os interesses e as tendências dos grupos sobre os quais a 
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hegemonia será exercida, que se forme um certo equilíbrio de com-
promisso, isto é, que o grupo dirigente faça sacrifícios de ordem eco-
nômico-corporativa; mas também é indubitável que tais sacrifícios e tal 
compromisso não podem envolver o essencial, dado que, se a hege-
monia é ético-política, não pode deixar de ser também econômica; não 
pode deixar de ter seu fundamento na função decisiva que o grupo 
dirigente exerce no núcleo decisivo da atividade econômica" (Gramsci, 
2002b:48). 

 

 

o que é superestrutura/infraestrutura para Marx? Na produção social de sua 

existência, os homens inevitavelmente estabelecem relações definidas, 

independentes de sua vontade, ou seja, as relações de produção apropriadas a uma 

determinada fase no desenvolvimento de suas forças materiais de produção. A 

totalidade dessas relações de produção constitui a estrutura econômica da sociedade, 

o verdadeiro fundamento, sobre o qual surge uma superestrutura jurídica e política, e 

a que correspondem formas definidas de consciência social. O modo de produção da 

vida material condiciona o processo geral de vida social, política e intelectual. Não é 

a consciência dos homens que determina a sua existência, mas a sua existência social 

que determina a sua consciência. Numa certa fase de desenvolvimento, as forças 

produtivas materiais da sociedade entram em conflito com as relações de produção 

existentes ou - isto meramente expressa a mesma coisa em termos legais - com as 

relações de propriedade dentro das quais elas operaram até então. A partir de formas 

de desenvolvimento das forças produtivas, essas relações se transformam em seus 

grilhões. Então começa uma era de revolução social. As mudanças na fundação 

econômica levam, mais cedo ou mais tarde, à transformação de toda a imensa 

superestrutura. Ao estudar tais transformações, é sempre necessário distinguir entre 

a transformação material das condições econômicas de produção, que pode ser 

determinada com a precisão das ciências naturais, e o jurídico, político, religioso, 

artístico ou filosófico - em suma, Formas em que os homens se tornam conscientes 

deste conflito e combatê-lo. Assim como não se julga um indivíduo pelo que pensa 

sobre si mesmo, não se pode julgar tal período de transformação por sua consciência, 

mas, pelo contrário, essa consciência deve ser explicada a partir das contradições da 

vida material, do conflito existente Entre as forças sociais de produção e as relações 

de produção.(Trad. deste pesquisador) Marx, Karl (1977). A Contribution to the Cri-

tique of Political Economy. Moscow: Progress Publishers 
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Intencionalidade: "A palavra intencionalidade não significa outra coisa senão essa ca-

racterística geral da consciência de ser consciência de alguma coisa, de implicar, na 

sua qualidade de cogito, o seu cogitatum em si mesmo". (Husserl, 1966, p. 28). Hus-

serl, E. (1966). Meditations Cartésiennes, Paris: J. Vrin. 
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2 - Tabela De Estudos Dos Excertos Que Possivelmente Evidencie Proximidades 

Epistemológicas Referente A Obra Extensão Ou Comunicação? (1983) 

Obra: Extensão ou Comunicação? – 8° Edição – Paz e Terra 

 

Página Citação 
Comentários a 
partir de sua 
compreensão 

Relações possíveis – articula-
ções  com outros autores da fi-
losofia – justificar e comentar a 

partir de citações 

1 “- a realidade agrária, que não 
exisitiria como tal, se não fora a 
presença humana nela. ” 

Utilizando-se do 
conceito do mate-
rialismo que o ho-
mem produz a re-
alidade. 

“[...] são os homens que desenvol-
vendo sua produção material e 
suas relações materiais, transfor-
mam, com a realidade que lhes é 
própria, seu pensamento e também 
os produtos do seu pensamento. ” 
(p. 19-20) ) MARX, Karl; ENGELS, 
Friedrich.A Ideologia Alemã. Trd. 
Luis Cláudio de Castro e Costa. 
São Paulo: Martins Fontes, 1998. 

1 “[...] a ação extesionista se di-
rige diretamente até a área des-
gastando-se ou até os campo-
neses que se encontram medi-
atizados pela realidade de sua 
região,[...]” 

A idéia de uma re-
alidade que media 
as relações inter-
subjetivas é pre-
ceito fundamental 
da fenomenologia 

Husserl? 

1 “Mas, precisamente por que 
sua ação de extensão se dá no 
domínio do humano e não do 
natural, o que equivale dizer 
que a extensão de seus conhe-
cimentos e de suas técnicas se 
faz aos homens para que pos-
sam transformar melhor o 
mundo em que estão[...]” 

Utilizando-se do 
conceito do mate-
rialismo que o ho-
mem produz a re-
alidade. 

“[...] são os homens que desenvol-
vendo sua produção material e 
suas relações materiais, transfor-
mam com a realidade que lhes é 
própria, seu pensamento e também 
os produtos do seu pensamento. ” 
(p. 19-20) ) MARX, Karl; ENGELS, 
Friedrich.A Ideologia Alemã. Trd. 
Luis Cláudio de Castro e Costa. 
São Paulo: Martins Fontes, 1998. 

3 “E todos estes termos envol-
vem ações que, transformando 
o homem em quase “coisa, o 
negam como um ser de trans-
formação do mundo.” 

Utilizando-se do 
conceito de coisifi-
cação. 

“[...]capitalismo caracteriza-se pela 
dominação do valor de troca, como 
dominação abstrata que as “coisas” 
exercem sobre os sujeitos[...] do 
caráter fetichista da mercadoria 
como forma de objetivi-
dade”[...]“comportamento do su-
jeito que lhe está coordenado, 
questões cuja compreensão basta 
para permitir uma visão clara dos 
problemas ideológicos do capita-
lismo e do seu declínio” LUKÁCS, 
G. História e consciência de 
classe: estudos de dialética mar-
xista. Trad. Telma Costa; Revisão 
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Manuel A. Resende e Carlos Cruz 
– 2° Edição, Rio de Janeiro: Elfos 
Ed.; Porto, Portugal, Publicações 
Escorpião, 1989. 

3 “Além de negar a ação e a re-
flexão verdadeiras àqueles que 
são objetos de tais ações.” 

Utilizando o con-
ceito de práxis. 

“A coincidência do mudar das cir-
cunstâncias e da atividade humana 
só pode ser tomada e racional-
mente entendida como práxis revo-
lucionária. ” 
“A vida social é essencial-
mente prática. Todos os mistérios 
que seduzem a teoria para o misti-
cismo encontram a sua solução ra-
cional na práxis humana e no com-
preender desta práxis. ” 
MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. 
Ludwig Feuerbach e o Fim da Fi-
losofia Alemã Clássica. Trd. Ál-
varo Pina.Lisboa: Avante!, 1988, p. 
69-72. 

4 “Aos camponeses, não temos 
que persuadi-los para que acei-
tem a propaganda, que qual-
quer seja seu conteúdo, comer-
cial, ideológico, ou técnico, é 
sempre “domesticadora”.” 

Utiliza-se do con-
ceito de ideologia 
marxista 

“Com efeito, cada nova classe no 
poder é obrigada, quanto mais não 
seja para atingir os seus fins, a re-
presentar o seu interesse como 
sendo o interesse comum a todos 
os membros da sociedade ou, ex-
primindo a coisa no plano das 
ideias, a dar aos seus pensamen-
tos a forma da universalidade, a re-
presentá-los como sendo os únicos 
razoáveis, os únicos verdadeira-
mente válidos. ”  
“A classe que dispõem dos meios 
da produção material dispõe tam-
bém dos meios da produção inte-
lectual, de tal modo que os pensa-
mentos daqueles aos quais são ne-
gados os meios de produção inte-
lectual está submetido também à 
classe dominante. ” (p. 48) (p. 29-
30) MARX, Karl; ENGELS, Frie-
drich.A Ideologia Alemã. Trd. Luis 
Cláudio de Castro e Costa. São 
Paulo: Martins Fontes, 1998. 

4 “Persuadir implica, no fundo, 
num sujeito que persuade, 
desta ou daquela forma, e num 
objeto sobre o qual incide a 
ação de persuadir. Neste caso, 
o sujeito é extensionista; o ob-
jeto, os camponeses. Objetos 
de uma persuasão que os fará 
ainda mais objetos da propa-
ganda.” 

Utilizando-se do 
conceito de coisifi-
cação. 

“[...]capitalismo caracteriza-se pela 
dominação do valor de troca, como 
dominação abstrata que as “coisas” 
exercem sobre os sujeitos[...] do 
caráter fetichista da mercadoria 
como forma de objetivi-
dade”[...]“comportamento do su-
jeito que lhe está coordenado, 
questões cuja compreensão basta 
para permitir uma visão clara dos 
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problemas ideológicos do capita-
lismo e do seu declínio” LUKÁCS, 
G. História e consciência de 
classe: estudos de dialética mar-
xista. Trad. Telma Costa; Revisão 
Manuel A. Resende e Carlos Cruz 
– 2° Edição, Rio de Janeiro: Elfos 
Ed.; Porto, Portugal, Publicações 
Escorpião, 1989. 

4 “Nem aos camponeses, nem a 
ninguém, se persuade ou se 
submete à força mítica da pro-
paganda, quando se tem uma 
opção libertadora. Neste caso, 
aos homens se lhes problema-
tiza sua situação concreta, ob-
jetiva, real, para que, captando-
a criticamente, atuem também 
criticamente, sobre ela.” 

Utilizando o con-
ceito de práxis. 

“A coincidência do mudar das cir-
cunstâncias e da atividade humana 
só pode ser tomada e racional-
mente entendida como práxis revo-
lucionária. ” 
“A vida social é essencial-
mente prática. Todos os mistérios 
que seduzem a teoria para o misti-
cismo encontram a sua solução ra-
cional na práxis humana e no com-
preender desta práxis. ” 
MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. 
Ludwig Feuerbach e o Fim da Fi-
losofia Alemã Clássica. Trd. Ál-
varo Pina.Lisboa: Avante!, 1988, p. 
69-72. 

4 “Veremos no desenvolvimento 
deste estudo o desastre que é 
não perceber que, das relações 
homem-natureza, se constitui o 
mundo propriamente humano, 
exclusivo do homem, o mundo 
da cultura e da história. Este 
mundo, em recriação perma-
nente, por sua vez, condiciona 
seu próprio criador, que é o ho-
mem, em suas formas de en-
frenta-la e de enfrentar a natu-
reza. ” 

Utilizando do con-
ceito da caracte-
rística histórica da 
realidade. 

“[...] Não ver que o mundo sensível 
que o cerca não é um objeto dado 
diretamente, eterno e sempre igual 
a si mesmo, mas sim o produto da 
indústria e do estado da sociedade, 
no sentido de que é produto histó-
rico, o resultado da atividade de 
toda uma série de gerações, sendo 
que cada uma delas se alçava so-
bre os ombros da precedete, aper-
feiçoava sua indústria e seu comér-
cio e modificava seu regime social 
em função das modificações das 
necissidades . ” (p. 43) MARX, Karl; 
ENGELS, Friedrich.A Ideologia 
Alemã. Trd. Luis Cláudio de Castro 
e Costa. São Paulo: Martins Fon-
tes, 1998. 

5 “Por isto mesmo, a expressão 
“extensão educativa” só tem 
sentido se se toma a educação 
como prática de “domestica-
ção”. 

Utiliza-se do con-
ceito de ideologia 
marxista 

“Com efeito, cada nova classe no 
poder é obrigada, quanto mais não 
seja para atingir os seus fins, a re-
presentar o seu interesse como 
sendo o interesse comum a todos 
os membros da sociedade ou, ex-
primindo a coisa no plano das 
ideias, a dar aos seus pensamen-
tos a forma da universalidade, a re-
presentá-los como sendo os únicos 
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razoáveis, os únicos verdadeira-
mente válidos. ”  
“A classe que dispõem dos meios 
da produção material dispõe tam-
bém dos meios da produção inte-
lectual, de tal modo que os pensa-
mentos daqueles aos quais são ne-
gados os meios de produção inte-
lectual está submetido também à 
classe dominante. ” (p. 48) (p. 29-
30) MARX, Karl; ENGELS, Frie-
drich.A Ideologia Alemã. Trd. Luis 
Cláudio de Castro e Costa. São 
Paulo: Martins Fontes, 1998. 

5 “Se a pura tomada de consciên-
cia das coisas não constitui 
ainda um “saber cabal”, já que 
pertence à esfera da mera opi-
nião (doxa), como enfrentar a 
superação desta esfera por 
aquela em que as coisas são 
desveladas e se atinge a razão 
das mesmas?” 

???? Kant? 

6 “O fundamental, porém, é que 
esta reflexão, de caráter teó-
rico, não se degenere nos ver-
balismos vazios nem por outro 
lado, na mera explicação da re-
alidade que devesse permane-
cer intocada. ”  

Utilizando da dé-
cima primeira tese 
de Marx para 
Feurbach. 

"Os filósofos apenas interpretaram 
o mundo diferentemente, importa é 
transformá-lo” MARX, Karl; EN-
GELS, Friedrich. Ludwig Feuer-
bach e o Fim da Filosofia Alemã 
Clássica. Trd. Álvaro Pina.Lisboa: 
Avante!, 1988, p. 69-72. 
 

6 “Em outras palavras, reflexão 
em que a explicação do mundo 
devesse significar a sua aceita-
ção, transformando-se, desta 
forma, o conhecimento do 
mundo em instrumento para a 
adaptação do homem a ele. ” 

Utiliza-se do con-
ceito de ideologia 
marxista 

“Com efeito, cada nova classe no 
poder é obrigada, quanto mais não 
seja para atingir os seus fins, a re-
presentar o seu interesse como 
sendo o interesse comum a todos 
os membros da sociedade ou, ex-
primindo a coisa no plano das 
ideias, a dar aos seus pensamen-
tos a forma da universalidade, a re-
presentá-los como sendo os únicos 
razoáveis, os únicos verdadeira-
mente válidos. ”  
“A classe que dispõem dos meios 
da produção material dispõe tam-
bém dos meios da produção inte-
lectual, de tal modo que os pensa-
mentos daqueles aos quais são ne-
gados os meios de produção inte-
lectual está submetido também à 
classe dominante. ” (p. 48) (p. 29-
30) MARX, Karl; ENGELS, Frie-
drich.A Ideologia Alemã. Trd. Luis 
Cláudio de Castro e Costa. São 
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Paulo: Martins Fontes, 1998. 
6 “Uma tal reflexão, que reconhe-

cemos ser, neste ensaio ape-
nas sugerida, desde que real-
mente crítica, nos possibilita a 
compreensão, em termos dialé-
ticos, das diferentes formas 
como o homem conhece, nas 
suas relações com o mundo. ” 

Cita que a relação 
do homem para 
com o mundo tem 
característica dia-
lética. 

“Meu método dialético, por seu fun-
damento, não só difere do método 
hegeliano, como também é a ele in-
teiramente oposto. Para Hegel, o 
processo do pensamento, - que ele 
transforma em um sujeito autô-
nomo sob o nome de idéia, - é o cri-
ador do real, e o real é apenas sua 
aparição externa. Para mim, ao 
contrário, o ideal não é mais do que 
o material transposto para a cabeça 
do ser humano e por ela interpre-
tado. ” 
MARX, Karl. Nachwort zur 
zweiten Auflage zu Das Kapital. 
In: Marx/Engels, Werke (MEGA). 
Berlin: Dietz Verlag, 1962, v. 23, 
p.27 

6 “Conhecer, na dimensão hu-
mana, que aqui nos interessa, 
qualquer que seja o nível em 
que se dê, não é o ato através 
do qual um sujeito, transfor-
mado em objeto, recebe, dócil e 
passivamente, os conteúdos 
que outro lhe dá ou impõe. ” 

Utilizando-se do 
conceito de coisifi-
cação. 

“[...]capitalismo caracteriza-se pela 
dominação do valor de troca, como 
dominação abstrata que as “coisas” 
exercem sobre os sujeitos[...] do 
caráter fetichista da mercadoria 
como forma de objetivi-
dade”[...]“comportamento do su-
jeito que lhe está coordenado, 
questões cuja compreensão basta 
para permitir uma visão clara dos 
problemas ideológicos do capita-
lismo e do seu declínio” LUKÁCS, 
G. História e consciência de 
classe: estudos de dialética mar-
xista. Trad. Telma Costa; Revisão 
Manuel A. Resende e Carlos Cruz 
– 2° Edição, Rio de Janeiro: Elfos 
Ed.; Porto, Portugal, Publicações 
Escorpião, 1989. 

6 “O conhecimento, pelo contrá-
rio, exige uma presença curiosa 
do sujeito em face do mundo. ” 

Utilizando-se do 
conceito de inten-
cionalidade de 
consciência da fe-
nomenologia. 

??? 

6 “Requer sua ação transforma-
dora sobre a realidade.” 

Utilizando da dé-
cima primeira tese 
de Marx para 
Feurbach. 

"Os filósofos apenas interpretaram 
o mundo diferentemente, importa é 
transformá-lo” MARX, Karl; EN-
GELS, Friedrich. Ludwig Feuer-
bach e o Fim da Filosofia Alemã 
Clássica. Trd. Álvaro Pina.Lisboa: 
Avante!, 1988, p. 69-72. 
 

6 “Reclama a reflexão crítica de 
cada um sobre o ato mesmo de 

Utilizando o con-
ceito de práxis. 

“A coincidência do mudar das cir-
cunstâncias e da atividade humana 
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conhecer, pelo qual se reco-
nhece conhecendo e, ao reco-
nhecer-se assim, percebe o 
“como” de seu conhecer e os 
condicionamentos a que está 
submetido seu ato. ” 

só pode ser tomada e racional-
mente entendida como práxis revo-
lucionária. ” 
“A vida social é essencial-
mente prática. Todos os mistérios 
que seduzem a teoria para o misti-
cismo encontram a sua solução ra-
cional na práxis humana e no com-
preender desta práxis. ” 
MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. 
Ludwig Feuerbach e o Fim da Fi-
losofia Alemã Clássica. Trd. Ál-
varo Pina.Lisboa: Avante!, 1988, p. 
69-72. 

6 “Conhecer é tarefa de sujeitos, 
não de objetos. E é como su-
jeito e somente enquanto su-
jeito, que o homem pode real-
mente conhecer. ” 

Utilizando-se do 
conceito de coisifi-
cação. 

“[...]capitalismo caracteriza-se pela 
dominação do valor de troca, como 
dominação abstrata que as “coisas” 
exercem sobre os sujeitos[...] do 
caráter fetichista da mercadoria 
como forma de objetivi-
dade”[...]“comportamento do su-
jeito que lhe está coordenado, 
questões cuja compreensão basta 
para permitir uma visão clara dos 
problemas ideológicos do capita-
lismo e do seu declínio” LUKÁCS, 
G. História e consciência de 
classe: estudos de dialética mar-
xista. Trad. Telma Costa; Revisão 
Manuel A. Resende e Carlos Cruz 
– 2° Edição, Rio de Janeiro: Elfos 
Ed.; Porto, Portugal, Publicações 
Escorpião, 1989. 

6 “[...]aquêle que é capaz de apli-
car o aprendido-apreendido a 
situações existenciais concre-
tas. ” 

Utilizando da dé-
cima primeira tese 
de Marx para 
Feurbach. 

"Os filósofos apenas interpretaram 
o mundo diferentemente, importa é 
transformá-lo” MARX, Karl; EN-
GELS, Friedrich. Ludwig Feuer-
bach e o Fim da Filosofia Alemã 
Clássica. Trd. Álvaro Pina.Lisboa: 
Avante!, 1988, p. 69-72. 
 

6 “Para isto, é necessário que, na 
situação educativa, educador e 
educando assumam o papel de 
sujeitos cognoscentes, mediati-
zados pelo objeto cognoscível 
que buscam conhecer. ” 

A idéia de uma re-
alidade que media 
as relações inter-
subjetivas é pre-
ceito fundamental 
da fenomenologia 

??????? 

7 “Por outro lado, o homem, que 
não pode ser, compreendido 
fora de suas relações com o 
mundo, de vez que é um “ser-
em-situação[...]” 

Fenomenologia? ? 

7 “[...] é também um ser do traba-
lho e da transformação do 

Utilizando o con-
ceito de práxis. 

“A coincidência do mudar das cir-
cunstâncias e da atividade humana 
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mundo. O homem é um ser da 
“práxis”; da ação e da reflexão. 
” 

só pode ser tomada e racional-
mente entendida como práxis revo-
lucionária. ” 
“A vida social é essencial-
mente prática. Todos os mistérios 
que seduzem a teoria para o misti-
cismo encontram a sua solução ra-
cional na práxis humana e no com-
preender desta práxis. ” 
MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. 
Ludwig Feuerbach e o Fim da Fi-
losofia Alemã Clássica. Trd. Ál-
varo Pina.Lisboa: Avante!, 1988, p. 
69-72. 

7 “Nestas relações com o mundo, 
através de sua ação sobre eles, 
o homem se encontra marcado 
pelos resultados de sua própria 
ação.” 

Utilizando do con-
ceito da caracte-
rística histórica da 
realidade e mate-
rialista. 

“[...] Não ver que o mundo sensível 
que o cerca não é um objeto dado 
diretamente, eterno e sempre igual 
a si mesmo, mas sim o produto da 
indústria e do estado da sociedade, 
no sentido de que é produto histó-
rico, o resultado da atividade de 
toda uma série de gerações, sendo 
que cada uma delas se alçava so-
bre os ombros da precedente, aper-
feiçoava sua indústria e seu comér-
cio e modificava seu regime social 
em função das modificações das 
necissidades . ” (p. 43) MARX, Karl; 
ENGELS, Friedrich.A Ideologia 
Alemã. Trd. Luis Cláudio de Castro 
e Costa. São Paulo: Martins Fon-
tes, 1998. 
“A principal insuficiência de todo o 
materialismo até aos nossos dias - 
o de Feuerbach incluído - é que as 
coisas [der Gegenstand], a reali-
dade, o mundo sensível são toma-
dos apenas sobre a forma do ob-
jecto [des Objekts] ou da contem-
plação [Anschauung]; mas não 
como atividade sensível hu-
mana, práxis, não subjectivamente. 
Por isso aconteceu que o lado ac-
tivo foi desenvolvido, em oposição 
ao materialismo, pelo idealismo - 
mas apenas abstractamente, pois 
que o idealismo naturalmente não 
conhece a actividade sensível, real, 
como tal. Feuerbach quer objectos 
[Objekte] sensíveis realmente dis-
tintos dos objectos do pensamento; 
mas não toma a própria actividade 
humana como atividade objectiva 
[gegenständliche Tätigkeit]. ” 
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MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. 
Ludwig Feuerbach e o Fim da Fi-
losofia Alemã Clássica. Trd. Ál-
varo Pina.Lisboa: Avante!, 1988, p. 
69-72. 
 

7 “Este é o campo em que os fa-
tos, os fenômenos naturais, as 
coisas, são presenças capta-
das pelos homens, mas não 
desveladas nas suas autênticas 
inter-relações. ” 

Utilizando do con-
ceito da essência 
das coisas da fe-
nomenologia. 

???? 

7 “Por isto, a forma de perceber 
os fatos não é diferente da ma-
neira de relacioná-los com ou-
tros, encontrando-se condicio-
nadas pela realidade concreta, 
cultural, em que se acham os 
homens. ” 

Utilizando do con-
ceito da caracte-
rística histórica da 
realidade. 

“[...] Não ver que o mundo sensível 
que o cerca não é um objeto dado 
diretamente, eterno e sempre igual 
a si mesmo, mas sim o produto da 
indústria e do estado da sociedade, 
no sentido de que é produto histó-
rico, o resultado da atividade de 
toda uma série de gerações, sendo 
que cada uma delas se alçava so-
bre os ombros da precedete, aper-
feiçoava sua indústria e seu comér-
cio e modificava seu regime social 
em função das modificações das 
necissidades . ” (p. 43) MARX, Karl; 
ENGELS, Friedrich.A Ideologia 
Alemã. Trd. Luis Cláudio de Castro 
e Costa. São Paulo: Martins Fon-
tes, 1998. 

8 “Que fazer com comunidades 
que se acham assim, cujo pen-
sar e cuja ação, ambos mági-
cos e condicionados pela estru-
tura em que estão, obstaculi-
zam seu trabalho? ” 

Utilizando do con-
ceito da caracte-
rística histórica da 
realidade. 

“[...] Não ver que o mundo sensível 
que o cerca não é um objeto dado 
diretamente, eterno e sempre igual 
a si mesmo, mas sim o produto da 
indústria e do estado da sociedade, 
no sentido de que é produto histó-
rico, o resultado da atividade de 
toda uma série de gerações, sendo 
que cada uma delas se alçava so-
bre os ombros da precedete, aper-
feiçoava sua indústria e seu comér-
cio e modificava seu regime social 
em função das modificações das 
necissidades . ” (p. 43) MARX, Karl; 
ENGELS, Friedrich.A Ideologia 
Alemã. Trd. Luis Cláudio de Castro 
e Costa. São Paulo: Martins Fon-
tes, 1998. 

9 “Expliquemo-nos: a posição 
normal do homem no mundo, 
como um ser da ação e da re-
flexão, é a de “admirador” do 
mundo. Como um ser da ativi-

Utilizando o con-
ceito de práxis. 

“A coincidência do mudar das cir-
cunstâncias e da atividade humana 
só pode ser tomada e racional-
mente entendida como práxis revo-
lucionária. ” 
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dade que é capaz de refletir so-
bre si e sobre a própria ativi-
dade que dele se desliga[...]” 

“A vida social é essencial-
mente prática. Todos os mistérios 
que seduzem a teoria para o misti-
cismo encontram a sua solução ra-
cional na práxis humana e no com-
preender desta práxis. ” 
MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. 
Ludwig Feuerbach e o Fim da Fi-
losofia Alemã Clássica. Trd. Ál-
varo Pina.Lisboa: Avante!, 1988, p. 
69-72. 

9 “[...] o homem é capaz de “afas-
tar-se” do mundo para ficar nele 
e com ele.” 

Utilizando da re-
dução eidética fe-
nomenológica. 

???? 

9 “Entre eles e seu mundo natural 
(e também, e necessariamente, 
cultural) há um forte “cordão 
umbilical”, que os liga. Esta pro-
ximidade na qual se confundem 
com o mundo natural lhes difi-
culta a operação de “admirá-lo”, 
na medida em que a proximi-
dade não lhes permite ver o 
“admirado” em perspectiva. ” 

Utiliza-se do con-
ceito de ideologia 
marxista 

“Com efeito, cada nova classe no 
poder é obrigada, quanto mais não 
seja para atingir os seus fins, a re-
presentar o seu interesse como 
sendo o interesse comum a todos 
os membros da sociedade ou, ex-
primindo a coisa no plano das 
ideias, a dar aos seus pensamen-
tos a forma da universalidade, a re-
presentá-los como sendo os únicos 
razoáveis, os únicos verdadeira-
mente válidos. ”  
“A classe que dispõem dos meios 
da produção material dispõe tam-
bém dos meios da produção inte-
lectual, de tal modo que os pensa-
mentos daqueles aos quais são ne-
gados os meios de produção inte-
lectual está submetido também à 
classe dominante. ” (p. 48) (p. 29-
30) MARX, Karl; ENGELS, Frie-
drich.A Ideologia Alemã. Trd. Luis 
Cláudio de Castro e Costa. São 
Paulo: Martins Fontes, 1998. 

10 “O que não se pode negar é 
que, ao manter-se o nível de 
percepção do mundo, condicio-
nado pela própria estrutura so-
cial em que se encontram os 
homens, estes objetos, ou esta 
técnica, ou esta forma de pro-
ceder, poderão também ser 
percebidos magicamente. ”  

Utilizando do con-
ceito da caracte-
rística histórica da 
realidade. Utili-
zando-se do con-
ceito de coisifica-
ção 

“[...] Não ver que o mundo sensível 
que o cerca não é um objeto dado 
diretamente, eterno e sempre igual 
a si mesmo, mas sim o produto da 
indústria e do estado da sociedade, 
no sentido de que é produto histó-
rico, o resultado da atividade de 
toda uma série de gerações, sendo 
que cada uma delas se alçava so-
bre os ombros da precedente, aper-
feiçoava sua indústria e seu comér-
cio e modificava seu regime social 
em função das modificações das 
necessidades . ” (p. 43) MARX, 
Karl; ENGELS, Friedrich.A Ideolo-
gia Alemã. Trd. Luis Cláudio de 
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Castro e Costa. São Paulo: Martins 
Fontes, 1998. 

10 “Qualquer que seja o momento 
histórico em que esteja uma es-
trutura social[...]” 

Utilizando do con-
ceito da caracte-
rística histórica da 
realidade. 

“[...] Não ver que o mundo sensível 
que o cerca não é um objeto dado 
diretamente, eterno e sempre igual 
a si mesmo, mas sim o produto da 
indústria e do estado da sociedade, 
no sentido de que é produto histó-
rico, o resultado da atividade de 
toda uma série de gerações, sendo 
que cada uma delas se alçava so-
bre os ombros da precedete, aper-
feiçoava sua indústria e seu comér-
cio e modificava seu regime social 
em função das modificações das 
necissidades . ” (p. 43) MARX, Karl; 
ENGELS, Friedrich.A Ideologia 
Alemã. Trd. Luis Cláudio de Castro 
e Costa. São Paulo: Martins Fon-
tes, 1998. 

10 “É tentar superar o conheci-
mento preponderantemente 
sensível por um conhecimento 
que, partindo do sensível, al-
cança a razão da realidade. ” 

Na fenomenolo-
gia, conhecimento 
sensível é uma 
etapa do conhe-
cer. 

??????? 

10 “Quanto mais alguém, por meio 
da ação e da reflexão, se apro-
xima da “razão”, do “logos” da 
realidade, objetiva e desafia-
dora, tanto mais, introduzindo-
se nela alcançará o seu desve-
lamento. ” 

Utilizando o con-
ceito de práxis. 

“A coincidência do mudar das cir-
cunstâncias e da atividade humana 
só pode ser tomada e racional-
mente entendida como práxis revo-
lucionária. ” 
“A vida social é essencial-
mente prática. Todos os mistérios 
que seduzem a teoria para o misti-
cismo encontram a sua solução ra-
cional na práxis humana e no com-
preender desta práxis. ” 
MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. 
Ludwig Feuerbach e o Fim da Fi-
losofia Alemã Clássica. Trd. Ál-
varo Pina.Lisboa: Avante!, 1988, p. 
69-72. 

11 “Este aprofundamento da to-
mada de consciência, que pre-
cisa desdobrar-se na ação 
transformadora da realidade. ” 

Utilizando da dé-
cima primeira tese 
de Marx para 
Feurbach. 

"Os filósofos apenas interpretaram 
o mundo diferentemente, importa é 
transformá-lo” MARX, Karl; EN-
GELS, Friedrich. Ludwig Feuer-
bach e o Fim da Filosofia Alemã 
Clássica. Trd. Álvaro Pina.Lisboa: 
Avante!, 1988, p. 69-72. 
 

11 “Ao não perceber a realidade 
como totalidade, na qual se en-
contram as partes em processo 
de interação, se perde o ho-
mem na visão “focalista” da 

Utilizando a noção 
de parcialidade e 
totalidade da reali-
dade. 

“Se começássemos pela popula-
ção, teríamos uma representação 
caótica do conjunto e, necessitando 
cada vez mais, chegaríamos anali-
ticamente a conceitos cada vez 
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mesma. A percepção parciali-
zada da realidade rouba ao ho-
mem a possibilidade de uma 
ação autêntica sobre ela. ” 

mais simples. Alcançando este 
ponto, teríamos que empreender 
novamente a viagem de retorno, 
até encontrar de novo a população, 
mas desta vez não teríamos uma 
representação caótica de um con-
junto, mas uma rica totalidade com 
múltiplas determinações e rela-
ções. ” (p 20-21). MARX, Karl. Bor-
rador. Trd. Edmilson Carvalho. Bu-
enos Aires: Siglo Veintiuno Edito-
res, 1973. 

11 “Isto é, quando não se percebe 
que a técnica não aparece por 
casualidade; que a técnica 
bem-acabada ou “elaborada”, 
tanto quanto a ciência de que é 
uma aplicação prática, se en-
contra, como já afirmamos, 
condicionada histórico-social-
mente. ” 

Utilizando do con-
ceito da caracte-
rística histórica da 
realidade. 

“[...] Não ver que o mundo sensível 
que o cerca não é um objeto dado 
diretamente, eterno e sempre igual 
a si mesmo, mas sim o produto da 
indústria e do estado da sociedade, 
no sentido de que é produto histó-
rico, o resultado da atividade de 
toda uma série de gerações, sendo 
que cada uma delas se alçava so-
bre os ombros da precedete, aper-
feiçoava sua indústria e seu comér-
cio e modificava seu regime social 
em função das modificações das 
necissidades . ” (p. 43) MARX, Karl; 
ENGELS, Friedrich.A Ideologia 
Alemã. Trd. Luis Cláudio de Castro 
e Costa. São Paulo: Martins Fon-
tes, 1998. 

11 “Por outro lado, o conhecimento 
dos camponeses, de natureza 
“experiencial”, como não podia 
deixar de ser, se acha igual-
mente condicionado. ” 

Utilizando do con-
ceito da caracte-
rística histórica da 
realidade. 

“[...] Não ver que o mundo sensível 
que o cerca não é um objeto dado 
diretamente, eterno e sempre igual 
a si mesmo, mas sim o produto da 
indústria e do estado da sociedade, 
no sentido de que é produto histó-
rico, o resultado da atividade de 
toda uma série de gerações, sendo 
que cada uma delas se alçava so-
bre os ombros da precedete, aper-
feiçoava sua indústria e seu comér-
cio e modificava seu regime social 
em função das modificações das 
necissidades . ” (p. 43) MARX, Karl; 
ENGELS, Friedrich.A Ideologia 
Alemã. Trd. Luis Cláudio de Castro 
e Costa. São Paulo: Martins Fon-
tes, 1998. 

11 “Suas atitudes, por exemplo, 
em face da erosão, do reflores-
tamento, da semeadura, da co-
lheita, tem que ver (precisa-
mente por que se constituem 
em uma estrutura e não no ar) 

Utilizando do con-
ceito da caracte-
rística histórica da 
realidade. 

“[...] Não ver que o mundo sensível 
que o cerca não é um objeto dado 
diretamente, eterno e sempre igual 
a si mesmo, mas sim o produto da 
indústria e do estado da sociedade, 
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com suas atitudes com relação 
ao culto religioso, ao culto dos 
mortos, à enfermidade dos ani-
mais e à sua cura, contidas es-
tas manifestações todas em 
sua totalidade cultural. Como 
estrutura, esta totalidade cultu-
ral reage globalmente. Uma de 
suas partes afetada provoca 
um automático reflexo nas de-
mais. 

no sentido de que é produto histó-
rico, o resultado da atividade de 
toda uma série de gerações, sendo 
que cada uma delas se alçava so-
bre os ombros da precedente, aper-
feiçoava sua indústria e seu comér-
cio e modificava seu regime social 
em função das modificações das 
necessidades . ” (p. 43) MARX, 
Karl; ENGELS, Friedrich.A Ideolo-
gia Alemã. Trd. Luis Cláudio de 
Castro e Costa. São Paulo: Martins 
Fontes, 1998. 

11 “É inegável a solidariedade en-
tre as diversas dimensões 
constitutivas da estrutura cultu-
ral. ” 

Utilizando a noção 
de parcialidade e 
totalidade da reali-
dade. 

“Se começássemos pela popula-
ção, teríamos uma representação 
caótica do conjunto e, necessitando 
cada vez mais, chegaríamos anali-
ticamente a conceitos cada vez 
mais simples. Alcançando este 
ponto, teríamos que empreender 
novamente a viagem de retorno, 
até encontrar de novo a população, 
mas desta vez não teríamos uma 
representação caótica de um con-
junto, mas uma rica totalidade com 
múltiplas determinações e rela-
ções. ” (p 20-21). MARX, Karl. Bor-
rador. Trd. Edmilson Carvalho. Bu-
enos Aires: Siglo Veintiuno Edito-
res, 1973. 

12 “[...](dos quais o conhecimento 
deles[que não se pode ignorar] 
se encontra em nível preponde-
rantemente sensível)[...]’' 

Na fenomenolo-
gia, conhecimento 
sensível é uma 
etapa do conhe-
cer. 

???? 

12 “[...] sem conhecer sua visão do 
mundo e sem enfrenta-la em 
sua totalidade. ” 

Utilizando a noção 
de parcialidade e 
totalidade da reali-
dade. 

“Se começássemos pela popula-
ção, teríamos uma representação 
caótica do conjunto e, necessitando 
cada vez mais, chegaríamos anali-
ticamente a conceitos cada vez 
mais simples. Alcançando este 
ponto, teríamos que empreender 
novamente a viagem de retorno, 
até encontrar de novo a população, 
mas desta vez não teríamos uma 
representação caótica de um con-
junto, mas uma rica totalidade com 
múltiplas determinações e rela-
ções. ” (p 20-21). MARX, Karl. Bor-
rador. Trd. Edmilson Carvalho. Bu-
enos Aires: Siglo Veintiuno Edito-
res, 1973. 

12 “Concomitantemente com a dis-
cussão problemática da erosão 

Utilizando a noção 
de parcialidade e 

“Se começássemos pela popula-
ção, teríamos uma representação 
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e do reflorestamento, por exem-
plo, se faz indispensável a in-
serção crítica do camponês em 
sua realidade como uma totali-
dade. ” 

totalidade da reali-
dade 

caótica do conjunto e, necessitando 
cada vez mais, chegaríamos anali-
ticamente a conceitos cada vez 
mais simples. Alcançando este 
ponto, teríamos que empreender 
novamente a viagem de retorno, 
até encontrar de novo a população, 
mas desta vez não teríamos uma 
representação caótica de um con-
junto, mas uma rica totalidade com 
múltiplas determinações e rela-
ções. ” (p 20-21). MARX, Karl. Bor-
rador. Trd. Edmilson Carvalho. Bu-
enos Aires: Siglo Veintiuno Edito-
res, 1973. 

12 “Tanto é assim que, o puro en-
carar o mundo natural pelo ho-
mem, de certa forma, já o faz 
cultural. E por que são culturais 
as respostas que os campone-
ses estão dando a desafios na-
turais, não podem ser substituí-
das através da superposição de 
respostas, também culturais (as 
nossas), que nós estendemos 
até eles. ” 

Utilizando do con-
ceito da caracte-
rística histórica da 
realidade. 

“[...] Não ver que o mundo sensível 
que o cerca não é um objeto dado 
diretamente, eterno e sempre igual 
a si mesmo, mas sim o produto da 
indústria e do estado da sociedade, 
no sentido de que é produto histó-
rico, o resultado da atividade de 
toda uma série de gerações, sendo 
que cada uma delas se alçava so-
bre os ombros da precedete, aper-
feiçoava sua indústria e seu comér-
cio e modificava seu regime social 
em função das modificações das 
necissidades . ” (p. 43) MARX, Karl; 
ENGELS, Friedrich.A Ideologia 
Alemã. Trd. Luis Cláudio de Castro 
e Costa. São Paulo: Martins Fon-
tes, 1998. 

12 “[...] o conhecimento se consti-
tui nas relações homem-mundo 
relações de transformação, e 
se aperfeiçoa na problematiza-
ção crítica destas relações. ” 

Utilizando o con-
ceito de práxis. 

“A coincidência do mudar das cir-
cunstâncias e da atividade humana 
só pode ser tomada e racional-
mente entendida como práxis revo-
lucionária. ” 
“A vida social é essencial-
mente prática. Todos os mistérios 
que seduzem a teoria para o misti-
cismo encontram a sua solução ra-
cional na práxis humana e no com-
preender desta práxis. ” 
MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. 
Ludwig Feuerbach e o Fim da Fi-
losofia Alemã Clássica. Trd. Ál-
varo Pina.Lisboa: Avante!, 1988, p. 
69-72. 

13 “Esta apropriação crítica os im-
pulsiona a assumir o verdadeiro 
papel que lhes cabe como ho-
mens. O de serem sujeitos da 
transformação do mundo com a 

Utilizando a onto-
logia marxista. 

“[...] são os homens que desenvol-
vendo sua produção material e 
suas relações materiais, transfor-
mam, com a realidade que lhes é 
própria, seu pensamento e também 
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qual se humanizem. ” os produtos do seu pensamento. ” 
(p. 19-20) ) MARX, Karl; ENGELS, 
Friedrich.A Ideologia Alemã. Trd. 
Luis Cláudio de Castro e Costa. 
São Paulo: Martins Fontes, 1998. 
 

15 “Comecemos por afirmar que 
somente o homem, como um 
ser que trabalha, que tem um 
pensamento-linguagem, que 
atua e é capaz de refletir sobre 
si mesmo e sobre a sua própria 
atividade, que dele se separa, 
somente ele, ao alcançar tais 
níveis se fez um ser da práxis. ” 

Utilizando a onto-
logia marxista. 
Utilizando o con-
ceito de práxis. 

“[...] são os homens que desenvol-
vendo sua produção material e 
suas relações materiais, transfor-
mam, com a realidade que lhes é 
própria, seu pensamento e também 
os produtos do seu pensamento. ” 
(p. 19-20) ) MARX, Karl; ENGELS, 
Friedrich.A Ideologia Alemã. Trd. 
Luis Cláudio de Castro e Costa. 
São Paulo: Martins Fontes, 1998. 
“A coincidência do mudar das cir-
cunstâncias e da atividade humana 
só pode ser tomada e racional-
mente entendida como práxis revo-
lucionária. ” 
“A vida social é essencial-
mente prática. Todos os mistérios 
que seduzem a teoria para o misti-
cismo encontram a sua solução ra-
cional na práxis humana e no com-
preender desta práxis. ” 
MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. 
Ludwig Feuerbach e o Fim da Fi-
losofia Alemã Clássica. Trd. Ál-
varo Pina.Lisboa: Avante!, 1988, p. 
69-72. 

15 “Desprendendo-se do seu con-
torno, veio tornando-se um ser, 
não da adaptação, mas da 
transformação do contorno, um 
ser da de decisão. ” 

Utilizando a onto-
logia marxista. 

“[...] são os homens que desenvol-
vendo sua produção material e 
suas relações materiais, transfor-
mam, com a realidade que lhes é 
própria, seu pensamento e também 
os produtos do seu pensamento. ” 
(p. 19-20) ) MARX, Karl; ENGELS, 
Friedrich.A Ideologia Alemã. Trd. 
Luis Cláudio de Castro e Costa. 
São Paulo: Martins Fontes, 1998. 
 

15 “É homem por que está sendo 
no mundo. Este estar sendo, 
que envolve sua relação per-
manente com o mundo, envolve 
também sua ação sobre ele. ” 

Utilizando a onto-
logia marxista. 
Utilizando do con-
ceito da caracte-
rística histórica da 
realidade. 

“[...] são os homens que desenvol-
vendo sua produção material e 
suas relações materiais, transfor-
mam, com a realidade que lhes é 
própria, seu pensamento e também 
os produtos do seu pensamento. ” 
(p. 19-20) ) MARX, Karl; ENGELS, 
Friedrich.A Ideologia Alemã. Trd. 
Luis Cláudio de Castro e Costa. 
São Paulo: Martins Fontes, 1998. 
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“[...] Não ver que o mundo sensível 
que o cerca não é um objeto dado 
diretamente, eterno e sempre igual 
a si mesmo, mas sim o produto da 
indústria e do estado da sociedade, 
no sentido de que é produto histó-
rico, o resultado da atividade de 
toda uma série de gerações, sendo 
que cada uma delas se alçava so-
bre os ombros da precedente, aper-
feiçoava sua indústria e seu comér-
cio e modificava seu regime social 
em função das modificações das 
necessidades . ” (p. 43) MARX, 
Karl; ENGELS, Friedrich.A Ideolo-
gia Alemã. Trd. Luis Cláudio de 
Castro e Costa. São Paulo: Martins 
Fontes, 1998. 

15 “Esta ação sobre o mundo, que, 
sendo mundo do homem não é 
apenas natureza, por que é cul-
tura e história, se acha subme-
tida aos condicionamentos de 
seus próprios resultados. ” 

Utilizando do con-
ceito da caracte-
rística histórica da 
realidade. 

“[...] Não ver que o mundo sensível 
que o cerca não é um objeto dado 
diretamente, eterno e sempre igual 
a si mesmo, mas sim o produto da 
indústria e do estado da sociedade, 
no sentido de que é produto histó-
rico, o resultado da atividade de 
toda uma série de gerações, sendo 
que cada uma delas se alçava so-
bre os ombros da precedete, aper-
feiçoava sua indústria e seu comér-
cio e modificava seu regime social 
em função das modificações das 
necissidades . ” (p. 43) MARX, Karl; 
ENGELS, Friedrich.A Ideologia 
Alemã. Trd. Luis Cláudio de Castro 
e Costa. São Paulo: Martins Fon-
tes, 1998. 

16 “E, se a teoria e a prática são 
algo indicotomizável, a reflexão 
sobre a ação ressalta a teoria, 
sem a qual a ação (ou a prática) 
não é verdadeira. ” 

Utilizando o con-
ceito de práxis. 

“A coincidência do mudar das cir-
cunstâncias e da atividade humana 
só pode ser tomada e racional-
mente entendida como práxis revo-
lucionária. ” 
“A vida social é essencial-
mente prática. Todos os mistérios 
que seduzem a teoria para o misti-
cismo encontram a sua solução ra-
cional na práxis humana e no com-
preender desta práxis. ” 
MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. 
Ludwig Feuerbach e o Fim da Fi-
losofia Alemã Clássica. Trd. Ál-
varo Pina.Lisboa: Avante!, 1988, p. 
69-72. 

16 “O invasor reduz os homens do Utilizando-se do “[...]capitalismo caracteriza-se pela 
dominação do valor de troca, como 
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espaço invadido a meros objeti-
vos de sua ação. ” 

conceito de coisifi-
cação 

dominação abstrata que as “coisas” 
exercem sobre os sujeitos[...] do 
caráter fetichista da mercadoria 
como forma de objetivi-
dade”[...]“comportamento do su-
jeito que lhe está coordenado, 
questões cuja compreensão basta 
para permitir uma visão clara dos 
problemas ideológicos do capita-
lismo e do seu declínio” LUKÁCS, 
G. História e consciência de 
classe: estudos de dialética mar-
xista. Trad. Telma Costa; Revisão 
Manuel A. Resende e Carlos Cruz 
– 2° Edição, Rio de Janeiro: Elfos 
Ed.; Porto, Portugal, Publicações 
Escorpião, 1989. 

17 “O primeiro atua, os segundos 
têm a ilusão de que atuam na 
atuação do primeiro; este diz a 
a palavra, os segundos, proibi-
dos de dizer a sua, escutam a 
palavra do primeiro. O invasor 
pensa, na melhor das hipóte-
ses, sobre os segundos, jamais 
com eles; estes são “pensados” 
por aqueles. O invasor pres-
creve; os invadidos são pacien-
tes da prescrição. ” 

Utiliza-se do con-
ceito de ideologia 
marxista 

“Com efeito, cada nova classe no 
poder é obrigada, quanto mais não 
seja para atingir os seus fins, a re-
presentar o seu interesse como 
sendo o interesse comum a todos 
os membros da sociedade ou, ex-
primindo a coisa no plano das 
ideias, a dar aos seus pensamen-
tos a forma da universalidade, a re-
presentá-los como sendo os únicos 
razoáveis, os únicos verdadeira-
mente válidos. ”  
“A classe que dispõem dos meios 
da produção material dispõe tam-
bém dos meios da produção inte-
lectual, de tal modo que os pensa-
mentos daqueles aos quais são ne-
gados os meios de produção inte-
lectual está submetido também à 
classe dominante. ” (p. 48) (p. 29-
30) MARX, Karl; ENGELS, Frie-
drich.A Ideologia Alemã. Trd. Luis 
Cláudio de Castro e Costa. São 
Paulo: Martins Fontes, 1998. 

17 “A propaganda, os slogans, os 
“depósitos”, os mitos, são ins-
trumentos usados pelo invasor 
para lograr seus objetivos: per-
suadir os invadidos de que de-
vem ser objetos de sua ação, 
de que devem ser presas dó-
ceis de sua conquista. ” 

Utiliza-se do con-
ceito de ideologia 
marxista 

“Com efeito, cada nova classe no 
poder é obrigada, quanto mais não 
seja para atingir os seus fins, a re-
presentar o seu interesse como 
sendo o interesse comum a todos 
os membros da sociedade ou, ex-
primindo a coisa no plano das 
ideias, a dar aos seus pensamen-
tos a forma da universalidade, a re-
presentá-los como sendo os únicos 
razoáveis, os únicos verdadeira-
mente válidos. ”  
“A classe que dispõem dos meios 
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da produção material dispõe tam-
bém dos meios da produção inte-
lectual, de tal modo que os pensa-
mentos daqueles aos quais são ne-
gados os meios de produção inte-
lectual está submetido também à 
classe dominante. ” (p. 48) (p. 29-
30) MARX, Karl; ENGELS, Frie-
drich.A Ideologia Alemã. Trd. Luis 
Cláudio de Castro e Costa. São 
Paulo: Martins Fontes, 1998. 

17 “[...]a manipulação contradiz, 
frontalmente, a afirmação do 
homem como sujeito, que só 
pode ser na medida em que, 
engajando-se na ação transfor-
madora da realidade, opta e de-
cide. ” 

Utiliza-se do con-
ceito de ideologia 
marxista.  

“Com efeito, cada nova classe no 
poder é obrigada, quanto mais não 
seja para atingir os seus fins, a re-
presentar o seu interesse como 
sendo o interesse comum a todos 
os membros da sociedade ou, ex-
primindo a coisa no plano das 
ideias, a dar aos seus pensamen-
tos a forma da universalidade, a re-
presentá-los como sendo os únicos 
razoáveis, os únicos verdadeira-
mente válidos. ”  
“A classe que dispõem dos meios 
da produção material dispõe tam-
bém dos meios da produção inte-
lectual, de tal modo que os pensa-
mentos daqueles aos quais são ne-
gados os meios de produção inte-
lectual está submetido também à 
classe dominante. ” (p. 48) (p. 29-
30) MARX, Karl; ENGELS, Frie-
drich.A Ideologia Alemã. Trd. Luis 
Cláudio de Castro e Costa. São 
Paulo: Martins Fontes, 1998. 
  

18 “[...]manipulação e conquista, 
expressões da invasão cultural 
e, ao mesmo tempo, instrumen-
tos para mantê-la, não são ca-
minhos de libertação. São ca-
minhos de “domesticação”. ” 

Utiliza-se do con-
ceito de ideologia 
marxista. 

“Com efeito, cada nova classe no 
poder é obrigada, quanto mais não 
seja para atingir os seus fins, a re-
presentar o seu interesse como 
sendo o interesse comum a todos 
os membros da sociedade ou, ex-
primindo a coisa no plano das 
ideias, a dar aos seus pensamen-
tos a forma da universalidade, a re-
presentá-los como sendo os únicos 
razoáveis, os únicos verdadeira-
mente válidos. ”  
“A classe que dispõem dos meios 
da produção material dispõe tam-
bém dos meios da produção inte-
lectual, de tal modo que os pensa-
mentos daqueles aos quais são ne-
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gados os meios de produção inte-
lectual está submetido também à 
classe dominante. ” (p. 48) (p. 29-
30) MARX, Karl; ENGELS, Frie-
drich.A Ideologia Alemã. Trd. Luis 
Cláudio de Castro e Costa. São 
Paulo: Martins Fontes, 1998. 

18 “Ser dialógico é empenhar-se 
na transformação constante da 
realidade. ” 

Utilizando da dé-
cima primeira tese 
de Marx para 
Feurbach. 

"Os filósofos apenas interpretaram 
o mundo diferentemente, importa é 
transformá-lo” MARX, Karl; EN-
GELS, Friedrich. Ludwig Feuer-
bach e o Fim da Filosofia Alemã 
Clássica. Trd. Álvaro Pina.Lisboa: 
Avante!, 1988, p. 69-72. 
 

18 “O diálogo é o encontro amo-
roso dos homens que, mediati-
zados pelo mundo, o “pronun-
ciam”, isto é, o transformam, e, 
transformando-o, o humanizam 
para a humanização de todos. ” 

Utilizando a onto-
logia marxista. 

“[...] são os homens que desenvol-
vendo sua produção material e 
suas relações materiais, transfor-
mam, com a realidade que lhes é 
própria, seu pensamento e também 
os produtos do seu pensamento. ” 
(p. 19-20) ) MARX, Karl; ENGELS, 
Friedrich.A Ideologia Alemã. Trd. 
Luis Cláudio de Castro e Costa. 
São Paulo: Martins Fontes, 1998. 
 

18 “No momento em que os “traba-
lhadores sociais” definam o seu 
quefazer como assistencialista 
e, não obstante, digam que este 
é um que fazer educativo, es-
tará cometendo na verdade um 
equívoco de consequências fu-
nestas, a não ser que tenha op-
tado pela “domesticação” dos 
homens, no que estarão sendo 
coerentes e não equivocados. ” 

Utiliza-se do con-
ceito de ideologia 
marxista. 

“Com efeito, cada nova classe no 
poder é obrigada, quanto mais não 
seja para atingir os seus fins, a re-
presentar o seu interesse como 
sendo o interesse comum a todos 
os membros da sociedade ou, ex-
primindo a coisa no plano das 
ideias, a dar aos seus pensamen-
tos a forma da universalidade, a re-
presentá-los como sendo os únicos 
razoáveis, os únicos verdadeira-
mente válidos. ”  
“A classe que dispõem dos meios 
da produção material dispõe tam-
bém dos meios da produção inte-
lectual, de tal modo que os pensa-
mentos daqueles aos quais são ne-
gados os meios de produção inte-
lectual está submetido também à 
classe dominante. ” (p. 48) (p. 29-
30) MARX, Karl; ENGELS, Frie-
drich.A Ideologia Alemã. Trd. Luis 
Cláudio de Castro e Costa. São 
Paulo: Martins Fontes, 1998. 

18 “Do mesmo modo, um pensa-
dor que reduz toda a objetivi-
dade ao homem é a sua cons-
ciência, inclusive a existência 

Utilizando do con-
ceito da caracte-
rística dialética da 
realidade. 

“Meu método dialético, por seu fun-
damento, não só difere do método 
hegeliano, como também é a ele in-
teiramente oposto. Para Hegel, o 
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dos demais homens, não pode, 
enquanto pensar assim, falar 
da dialeticidade: subjetividade-
objetividade. Não pode admitir 
a existência de um mundo con-
creto, objetivo com o qual o ho-
mem se acha em relação per-
manente. ” 

processo do pensamento, - que ele 
transforma em um sujeito autô-
nomo sob o nome de idéia, - é o cri-
ador do real, e o real é apenas sua 
aparição externa. Para mim, ao 
contrário, o ideal não é mais do que 
o material transposto para a cabeça 
do ser humano e por ela interpre-
tado. ” 
MARX, Karl. Nachwort zur 
zweiten Auflage zu Das Kapital. 
In: Marx/Engels, Werke (MEGA). 
Berlin: Dietz Verlag, 1962, v. 23, 
p.27 

20 “Ainda dentro deste equívoco, 
estas afirmações sugerem o 
desconhecimento dos condicio-
namentos históricos-sociológi-
cos do conhecimento a que nós 
temos referidos várias vezes. ” 

Utilizando do con-
ceito da caracte-
rística histórico da 
realidade. 

“[...] Não ver que o mundo sensível 
que o cerca não é um objeto dado 
diretamente, eterno e sempre igual 
a si mesmo, mas sim o produto da 
indústria e do estado da sociedade, 
no sentido de que é produto histó-
rico, o resultado da atividade de 
toda uma série de gerações, sendo 
que cada uma delas se alçava so-
bre os ombros da precedete, aper-
feiçoava sua indústria e seu comér-
cio e modificava seu regime social 
em função das modificações das 
necissidades . ” (p. 43) MARX, Karl; 
ENGELS, Friedrich.A Ideologia 
Alemã. Trd. Luis Cláudio de Castro 
e Costa. São Paulo: Martins Fon-
tes, 1998. 

20 “Daí a preferência por trans-
formá-la em objeto do “conheci-
mento” que se lhe impõe. ” 

Utilizando-se do 
conceito de coisifi-
cação 

“[...]capitalismo caracteriza-se pela 
dominação do valor de troca, como 
dominação abstrata que as “coisas” 
exercem sobre os sujeitos[...] do 
caráter fetichista da mercadoria 
como forma de objetivi-
dade”[...]“comportamento do su-
jeito que lhe está coordenado, 
questões cuja compreensão basta 
para permitir uma visão clara dos 
problemas ideológicos do capita-
lismo e do seu declínio” LUKÁCS, 
G. História e consciência de 
classe: estudos de dialética mar-
xista. Trad. Telma Costa; Revisão 
Manuel A. Resende e Carlos Cruz 
– 2° Edição, Rio de Janeiro: Elfos 
Ed.; Porto, Portugal, Publicações 
Escorpião, 1989. 

20 “Na verdade, porém, bastaria 
que reconhecêssemos o ho-

Utilizando a onto-
logia marxista. 

“[...] são os homens que desenvol-
vendo sua produção material e 



224 
 

 

 

mem como um ser de perma-
nentes relações com o mundo, 
que ele transforma através de 
seu trabalho, para que o perce-
bêssemos como um ser que co-
nhece, ainda que este conheci-
mento se dê em níveis diferen-
tes: da “doxa”, da magia e do 
“logos”, que é o verdadeiro sa-
ber. ” 

suas relações materiais, transfor-
mam, com a realidade que lhes é 
própria, seu pensamento e também 
os produtos do seu pensamento. ” 
(p. 19-20) ) MARX, Karl; ENGELS, 
Friedrich.A Ideologia Alemã. Trd. 
Luis Cláudio de Castro e Costa. 
São Paulo: Martins Fontes, 1998. 
 

21 “O homem, como um ser histó-
rico, inserido num permanente 
movimento de procura, faz e re-
faz constantemente o seu sa-
ber.” 

Utilizando do con-
ceito da caracte-
rística histórico da 
realidade. 

“[...] Não ver que o mundo sensível 
que o cerca não é um objeto dado 
diretamente, eterno e sempre igual 
a si mesmo, mas sim o produto da 
indústria e do estado da sociedade, 
no sentido de que é produto histó-
rico, o resultado da atividade de 
toda uma série de gerações, sendo 
que cada uma delas se alçava so-
bre os ombros da precedete, aper-
feiçoava sua indústria e seu comér-
cio e modificava seu regime social 
em função das modificações das 
necissidades . ” (p. 43) MARX, Karl; 
ENGELS, Friedrich.A Ideologia 
Alemã. Trd. Luis Cláudio de Castro 
e Costa. São Paulo: Martins Fon-
tes, 1998. 

21 “Há, portanto, uma sucessão 
constante do saber, de tal 
forma que todo novo saber, ao 
instalar-se aponta para o que 
virá substituí-lo. ” 

Utilizando do con-
ceito da caracte-
rística dialética da 
realidade. 

“Meu método dialético, por seu fun-
damento, não só difere do método 
hegeliano, como também é a ele in-
teiramente oposto. Para Hegel, o 
processo do pensamento, - que ele 
transforma em um sujeito autô-
nomo sob o nome de idéia, - é o cri-
ador do real, e o real é apenas sua 
aparição externa. Para mim, ao 
contrário, o ideal não é mais do que 
o material transposto para a cabeça 
do ser humano e por ela interpre-
tado. ” 
MARX, Karl. Nachwort zur 
zweiten Auflage zu Das Kapital. 
In: Marx/Engels, Werke (MEGA). 
Berlin: Dietz Verlag, 1962, v. 23, 
p.27 

21 “E onde buscar estas razões, 
senão as condições históricas, 
sociológicas, culturais, que os 
condicionam? ” 

Utilizando do con-
ceito da caracte-
rística histórico da 
realidade. 

 

21 “Há razões de ordem histórico-
sociológica, cultural e estrutural 
que explicam sua recusa ao di-
álogo. ” 

Utilizando do con-
ceito da caracte-
rística histórico da 
realidade. 

“[...] Não ver que o mundo sensível 
que o cerca não é um objeto dado 
diretamente, eterno e sempre igual 
a si mesmo, mas sim o produto da 
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indústria e do estado da sociedade, 
no sentido de que é produto histó-
rico, o resultado da atividade de 
toda uma série de gerações, sendo 
que cada uma delas se alçava so-
bre os ombros da precedete, aper-
feiçoava sua indústria e seu comér-
cio e modificava seu regime social 
em função das modificações das 
necissidades . ” (p. 43) MARX, Karl; 
ENGELS, Friedrich.A Ideologia 
Alemã. Trd. Luis Cláudio de Castro 
e Costa. São Paulo: Martins Fon-
tes, 1998. 

21 “A estrutura latifundista, de ca-
ráter colonial, proporciona ao 
possuidor da terra, pela força e 
prestígio que tem, a extensão 
de sua posse também até os 
homens. ” 

Utilizando-se do 
conceito de coisifi-
cação 

“[...]capitalismo caracteriza-se pela 
dominação do valor de troca, como 
dominação abstrata que as “coisas” 
exercem sobre os sujeitos[...] do 
caráter fetichista da mercadoria 
como forma de objetivi-
dade”[...]“comportamento do su-
jeito que lhe está coordenado, 
questões cuja compreensão basta 
para permitir uma visão clara dos 
problemas ideológicos do capita-
lismo e do seu declínio” LUKÁCS, 
G. História e consciência de 
classe: estudos de dialética mar-
xista. Trad. Telma Costa; Revisão 
Manuel A. Resende e Carlos Cruz 
– 2° Edição, Rio de Janeiro: Elfos 
Ed.; Porto, Portugal, Publicações 
Escorpião, 1989. 

21 “Esta posse dos homens, que 
quase se “reificam”, se ex-
pressa através de uma série in-
terminável de limitações que di-
minuem a área de ações livres 
destes homens. ”  

Utilizando-se do 
conceito de coisifi-
cação 

“[...]capitalismo caracteriza-se pela 
dominação do valor de troca, como 
dominação abstrata que as “coisas” 
exercem sobre os sujeitos[...] do 
caráter fetichista da mercadoria 
como forma de objetivi-
dade”[...]“comportamento do su-
jeito que lhe está coordenado, 
questões cuja compreensão basta 
para permitir uma visão clara dos 
problemas ideológicos do capita-
lismo e do seu declínio” LUKÁCS, 
G. História e consciência de 
classe: estudos de dialética mar-
xista. Trad. Telma Costa; Revisão 
Manuel A. Resende e Carlos Cruz 
– 2° Edição, Rio de Janeiro: Elfos 
Ed.; Porto, Portugal, Publicações 
Escorpião, 1989. 

21 “Nesta aproximação afetiva não Utilizando do con- “[...] Não ver que o mundo sensível 
que o cerca não é um objeto dado 
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se deve ver somente o humani-
tarismo de alguém, mas tam-
bém a estrutura em que se en-
contra inserido, que igualmente 
o condiciona. ” 

ceito da caracte-
rística histórico da 
realidade. 

diretamente, eterno e sempre igual 
a si mesmo, mas sim o produto da 
indústria e do estado da sociedade, 
no sentido de que é produto histó-
rico, o resultado da atividade de 
toda uma série de gerações, sendo 
que cada uma delas se alçava so-
bre os ombros da precedete, aper-
feiçoava sua indústria e seu comér-
cio e modificava seu regime social 
em função das modificações das 
necissidades . ” (p. 43) MARX, Karl; 
ENGELS, Friedrich.A Ideologia 
Alemã. Trd. Luis Cláudio de Castro 
e Costa. São Paulo: Martins Fon-
tes, 1998. 

22 “Neste tipo de relações estrutu-
rais, rígidas e verticais, não há 
lugar realmente para o diálogo. 
E é nestas relações rígidas e 
verticais que se vem consti-
tuindo historicamente a consci-
ência camponesa, como cons-
ciência oprimida. ” 

Utilizando do con-
ceito da caracte-
rística histórico da 
realidade. 

“[...] Não ver que o mundo sensível 
que o cerca não é um objeto dado 
diretamente, eterno e sempre igual 
a si mesmo, mas sim o produto da 
indústria e do estado da sociedade, 
no sentido de que é produto histó-
rico, o resultado da atividade de 
toda uma série de gerações, sendo 
que cada uma delas se alçava so-
bre os ombros da precedete, aper-
feiçoava sua indústria e seu comér-
cio e modificava seu regime social 
em função das modificações das 
necissidades . ” (p. 43) MARX, Karl; 
ENGELS, Friedrich.A Ideologia 
Alemã. Trd. Luis Cláudio de Castro 
e Costa. São Paulo: Martins Fon-
tes, 1998. 

22 “O que estas considerações re-
velam claramente é que a difi-
culdade em dialogar dos cam-
poneses não tem sua razão ne-
les mesmos, enquanto homens 
camponeses, mas na estrutura 
social, enquanto fechada e 
opressora. ” 

Utilizando do con-
ceito da caracte-
rística histórico da 
realidade. 

“[...] Não ver que o mundo sensível 
que o cerca não é um objeto dado 
diretamente, eterno e sempre igual 
a si mesmo, mas sim o produto da 
indústria e do estado da sociedade, 
no sentido de que é produto histó-
rico, o resultado da atividade de 
toda uma série de gerações, sendo 
que cada uma delas se alçava so-
bre os ombros da precedete, aper-
feiçoava sua indústria e seu comér-
cio e modificava seu regime social 
em função das modificações das 
necissidades . ” (p. 43) MARX, Karl; 
ENGELS, Friedrich.A Ideologia 
Alemã. Trd. Luis Cláudio de Castro 
e Costa. São Paulo: Martins Fon-
tes, 1998. 

22 “O trabalho do agrônomo como 
educador não se esgota e não 

Utilizando do con- “[...] Não ver que o mundo sensível 
que o cerca não é um objeto dado 
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deve esgotar-se no domínio da 
técnica, pois que esta não 
existe sem os homens e estes 
não existem foram da história, 
fora a da realidade que devem 
transformar. ” 

ceito da caracte-
rística histórico da 
realidade. Utili-
zando da décima 
primeira tese de 
Marx para Feur-
bach. 

diretamente, eterno e sempre igual 
a si mesmo, mas sim o produto da 
indústria e do estado da sociedade, 
no sentido de que é produto histó-
rico, o resultado da atividade de 
toda uma série de gerações, sendo 
que cada uma delas se alçava so-
bre os ombros da precedete, aper-
feiçoava sua indústria e seu comér-
cio e modificava seu regime social 
em função das modificações das 
necissidades . ” (p. 43) MARX, Karl; 
ENGELS, Friedrich.A Ideologia 
Alemã. Trd. Luis Cláudio de Castro 
e Costa. São Paulo: Martins Fon-
tes, 1998. 
"Os filósofos apenas interpretaram 
o mundo diferentemente, importa é 
transformá-lo” MARX, Karl; EN-
GELS, Friedrich. Ludwig Feuer-
bach e o Fim da Filosofia Alemã 
Clássica. Trd. Álvaro Pina.Lisboa: 
Avante!, 1988, p. 69-72. 
 

23 “[...]é que a produção agrícola 
não existe no ar. Resulta das 
relações homem-natureza (que 
se prolongam em relações ho-
mem/espaço histórico-cultural) 
de cujos condicionamentos já 
falamos repetidas vezes nesse 
estudo. ”  

Utilizando do con-
ceito da caracte-
rística histórico da 
realidade 

“[...] Não ver que o mundo sensível 
que o cerca não é um objeto dado 
diretamente, eterno e sempre igual 
a si mesmo, mas sim o produto da 
indústria e do estado da sociedade, 
no sentido de que é produto histó-
rico, o resultado da atividade de 
toda uma série de gerações, sendo 
que cada uma delas se alçava so-
bre os ombros da precedete, aper-
feiçoava sua indústria e seu comér-
cio e modificava seu regime social 
em função das modificações das 
necissidades . ” (p. 43) MARX, Karl; 
ENGELS, Friedrich.A Ideologia 
Alemã. Trd. Luis Cláudio de Castro 
e Costa. São Paulo: Martins Fon-
tes, 1998. 

23 “E não haveria que falar preci-
samente por que as coisas en-
tram no tempo através dos ho-
mens; deles recebem um signi-
ficado-significante. As coisas 
não se comunicam, não contam 
sua história. ” 

Utilizando do con-
ceito da caracte-
rística histórico da 
realidade 

“[...] Não ver que o mundo sensível 
que o cerca não é um objeto dado 
diretamente, eterno e sempre igual 
a si mesmo, mas sim o produto da 
indústria e do estado da sociedade, 
no sentido de que é produto histó-
rico, o resultado da atividade de 
toda uma série de gerações, sendo 
que cada uma delas se alçava so-
bre os ombros da precedete, aper-
feiçoava sua indústria e seu comér-
cio e modificava seu regime social 
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em função das modificações das 
necissidades . ” (p. 43) MARX, Karl; 
ENGELS, Friedrich.A Ideologia 
Alemã. Trd. Luis Cláudio de Castro 
e Costa. São Paulo: Martins Fon-
tes, 1998. 

23 “Não é isto o que se passa com 
os homens, que são seres his-
tóricos, capazes de autobiogra-
far-se. ” 

Utilizando do con-
ceito da caracte-
rística histórico da 
realidade 

“[...] Não ver que o mundo sensível 
que o cerca não é um objeto dado 
diretamente, eterno e sempre igual 
a si mesmo, mas sim o produto da 
indústria e do estado da sociedade, 
no sentido de que é produto histó-
rico, o resultado da atividade de 
toda uma série de gerações, sendo 
que cada uma delas se alçava so-
bre os ombros da precedete, aper-
feiçoava sua indústria e seu comér-
cio e modificava seu regime social 
em função das modificações das 
necissidades . ” (p. 43) MARX, Karl; 
ENGELS, Friedrich.A Ideologia 
Alemã. Trd. Luis Cláudio de Castro 
e Costa. São Paulo: Martins Fon-
tes, 1998. 

23 “Tempo perdido, do ponto de 
vista humano, é o tempo em 
que os homens são “reifica-
dos”[...] ” 

Utilizando-se do 
conceito de coisifi-
cação 

“[...]capitalismo caracteriza-se pela 
dominação do valor de troca, como 
dominação abstrata que as “coisas” 
exercem sobre os sujeitos[...] do 
caráter fetichista da mercadoria 
como forma de objetivi-
dade”[...]“comportamento do su-
jeito que lhe está coordenado, 
questões cuja compreensão basta 
para permitir uma visão clara dos 
problemas ideológicos do capita-
lismo e do seu declínio” LUKÁCS, 
G. História e consciência de 
classe: estudos de dialética mar-
xista. Trad. Telma Costa; Revisão 
Manuel A. Resende e Carlos Cruz 
– 2° Edição, Rio de Janeiro: Elfos 
Ed.; Porto, Portugal, Publicações 
Escorpião, 1989. 

23 “Não há que considerar perdido 
o tempo do diálogo que, proble-
matizando, crítica e criticando, 
insere o homem em sua reali-
dade como verdadeiro sujeito 
da transformação. ” 

Utilizando a onto-
logia marxista. 
Utilizando o con-
ceito de práxis. 

“[...] são os homens que desenvol-
vendo sua produção material e 
suas relações materiais, transfor-
mam, com a realidade que lhes é 
própria, seu pensamento e também 
os produtos do seu pensamento. ” 
(p. 19-20) ) MARX, Karl; ENGELS, 
Friedrich.A Ideologia Alemã. Trd. 
Luis Cláudio de Castro e Costa. 
São Paulo: Martins Fontes, 1998. 
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“A coincidência do mudar das cir-
cunstâncias e da atividade humana 
só pode ser tomada e racional-
mente entendida como práxis revo-
lucionária. ” 
“A vida social é essencial-
mente prática. Todos os mistérios 
que seduzem a teoria para o misti-
cismo encontram a sua solução ra-
cional na práxis humana e no com-
preender desta práxis. ” 
MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. 
Ludwig Feuerbach e o Fim da Fi-
losofia Alemã Clássica. Trd. Ál-
varo Pina.Lisboa: Avante!, 1988, p. 
69-72. 

24 “[...] é a problematização do 
próprio conhecimento em sua 
indiscutível reação com a reali-
dade concreta na qual se gera 
e sobre a qual incide, para me-
lhor compreende-la, explica-la, 
transforma-la. ” 

Utilizando o con-
ceito de práxis. 

“A coincidência do mudar das cir-
cunstâncias e da atividade humana 
só pode ser tomada e racional-
mente entendida como práxis revo-
lucionária. ” 
“A vida social é essencial-
mente prática. Todos os mistérios 
que seduzem a teoria para o misti-
cismo encontram a sua solução ra-
cional na práxis humana e no com-
preender desta práxis. ” 
MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. 
Ludwig Feuerbach e o Fim da Fi-
losofia Alemã Clássica. Trd. Ál-
varo Pina.Lisboa: Avante!, 1988, p. 
69-72. 

25 “É preciso que discuta o signifi-
cado deste achado científico; a 
dimensão histórica do saber, 
sua inserção no tempo, sua ins-
trumentalidade. ” 

Utilizando do con-
ceito da caracte-
rística histórico da 
realidade 

“[...] Não ver que o mundo sensível 
que o cerca não é um objeto dado 
diretamente, eterno e sempre igual 
a si mesmo, mas sim o produto da 
indústria e do estado da sociedade, 
no sentido de que é produto histó-
rico, o resultado da atividade de 
toda uma série de gerações, sendo 
que cada uma delas se alçava so-
bre os ombros da precedete, aper-
feiçoava sua indústria e seu comér-
cio e modificava seu regime social 
em função das modificações das 
necissidades . ” (p. 43) MARX, Karl; 
ENGELS, Friedrich.A Ideologia 
Alemã. Trd. Luis Cláudio de Castro 
e Costa. São Paulo: Martins Fon-
tes, 1998. 

26 “Na verdade, nenhum pensa-
dor, como nenhum cientista, 
elaborou seu pensamento ou 

Utilizando o con-
ceito de práxis. 

“A coincidência do mudar das cir-
cunstâncias e da atividade humana 
só pode ser tomada e racional-
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sistematizou seu saber cientí-
fico sem ter sido problemati-
zado, desafiado. ” 

mente entendida como práxis revo-
lucionária. ” 
“A vida social é essencial-
mente prática. Todos os mistérios 
que seduzem a teoria para o misti-
cismo encontram a sua solução ra-
cional na práxis humana e no com-
preender desta práxis. ” 
MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. 
Ludwig Feuerbach e o Fim da Fi-
losofia Alemã Clássica. Trd. Ál-
varo Pina.Lisboa: Avante!, 1988, p. 
69-72. 

26 “A cultura só é enquanto está 
sendo. Só permanece por que 
muda. Ou, talvez dizendo me-
lhor: a cultura só “dura” no jogo 
contraditório da permanência e 
da mudança. ” 

Utilizando do con-
ceito da caracte-
rística dialética da 
realidade 

“Meu método dialético, por seu fun-
damento, não só difere do método 
hegeliano, como também é a ele in-
teiramente oposto. Para Hegel, o 
processo do pensamento, - que ele 
transforma em um sujeito autô-
nomo sob o nome de idéia, - é o cri-
ador do real, e o real é apenas sua 
aparição externa. Para mim, ao 
contrário, o ideal não é mais do que 
o material transposto para a cabeça 
do ser humano e por ela interpre-
tado. ” 
MARX, Karl. Nachwort zur 
zweiten Auflage zu Das Kapital. 
In: Marx/Engels, Werke (MEGA). 
Berlin: Dietz Verlag, 1962, v. 23, 
p.27 

26 “Na dialogicidade, na problema-
tização, educador-educando 
vão ambos desenvolvendo uma 
postura crítica da qual resulta a 
percepção de que este conjunto 
de saber se encontra em intera-
ção. Saber que reflete o mundo 
e os homens, no mundo com 
ele, explicando o mundo, mas 
sobretudo, tendo de justificar-
se na sua transformação. ” 

Utilizando o con-
ceito de práxis. 

“A coincidência do mudar das cir-
cunstâncias e da atividade humana 
só pode ser tomada e racional-
mente entendida como práxis revo-
lucionária. ” 
“A vida social é essencial-
mente prática. Todos os mistérios 
que seduzem a teoria para o misti-
cismo encontram a sua solução ra-
cional na práxis humana e no com-
preender desta práxis. ” 
MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. 
Ludwig Feuerbach e o Fim da Fi-
losofia Alemã Clássica. Trd. Ál-
varo Pina.Lisboa: Avante!, 1988, p. 
69-72. 

27 “E cair na prática depositante 
de um falso saber que, aneste-
siando o espírito crítico, serve à 
“domesticação” dos homens e 
instrumentalização a invasão 
cultura. ” 

Utilizando o con-
ceito de ideologia 
marxista. 

“Com efeito, cada nova classe no 
poder é obrigada, quanto mais não 
seja para atingir os seus fins, a re-
presentar o seu interesse como 
sendo o interesse comum a todos 
os membros da sociedade ou, ex-
primindo a coisa no plano das 
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ideias, a dar aos seus pensamen-
tos a forma da universalidade, a re-
presentá-los como sendo os únicos 
razoáveis, os únicos verdadeira-
mente válidos. ”  
“A classe que dispõem dos meios 
da produção material dispõe tam-
bém dos meios da produção inte-
lectual, de tal modo que os pensa-
mentos daqueles aos quais são ne-
gados os meios de produção inte-
lectual está submetido também à 
classe dominante. ” (p. 48) (p. 29-
30) MARX, Karl; ENGELS, Frie-
drich.A Ideologia Alemã. Trd. Luis 
Cláudio de Castro e Costa. São 
Paulo: Martins Fontes, 1998. 

27 “ Daí que sua participação no 
sistema de relações campone-
ses-natureza-cultura não possa 
ser reduzida a um estar diante, 
ou a um estar sobre, ou a um 
estar para os camponeses, pois 
que deve ser um estar com 
eles, como sujeitos da mu-
dança também. ” 

Utilizando a onto-
logia marxista. 

“[...] são os homens que desenvol-
vendo sua produção material e 
suas relações materiais, transfor-
mam, com a realidade que lhes é 
própria, seu pensamento e também 
os produtos do seu pensamento. ” 
(p. 19-20) ) MARX, Karl; ENGELS, 
Friedrich.A Ideologia Alemã. Trd. 
Luis Cláudio de Castro e Costa. 
São Paulo: Martins Fontes, 1998. 
 

28 “Ao tradicionalismo, que pre-
tende manter o “status quo”, o 
messianismo tecnicista, de ca-
ráter burguês, opta a moderni-
zação das estruturas, à qual se 
chegará mecanicamente. ” 

Utilizando o con-
ceito de ideologia 
marxista. 

“Com efeito, cada nova classe no 
poder é obrigada, quanto mais não 
seja para atingir os seus fins, a re-
presentar o seu interesse como 
sendo o interesse comum a todos 
os membros da sociedade ou, ex-
primindo a coisa no plano das 
ideias, a dar aos seus pensamen-
tos a forma da universalidade, a re-
presentá-los como sendo os únicos 
razoáveis, os únicos verdadeira-
mente válidos. ”  
“A classe que dispõem dos meios 
da produção material dispõe tam-
bém dos meios da produção inte-
lectual, de tal modo que os pensa-
mentos daqueles aos quais são ne-
gados os meios de produção inte-
lectual está submetido também à 
classe dominante. ” (p. 48) (p. 29-
30) MARX, Karl; ENGELS, Frie-
drich.A Ideologia Alemã. Trd. Luis 
Cláudio de Castro e Costa. São 
Paulo: Martins Fontes, 1998. 

28 “ Numa concepção não mecani-
cista, o novo nasce do velho 

Utilizando do con- “Meu método dialético, por seu fun-
damento, não só difere do método 
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através da transformação cria-
dora que se verifica entre a tec-
nologia avançada e as técnicas 
empíricas dos camponeses. ” 

ceito da caracte-
rística dialética da 
realidade 

hegeliano, como também é a ele in-
teiramente oposto. Para Hegel, o 
processo do pensamento, - que ele 
transforma em um sujeito autô-
nomo sob o nome de idéia, - é o cri-
ador do real, e o real é apenas sua 
aparição externa. Para mim, ao 
contrário, o ideal não é mais do que 
o material transposto para a cabeça 
do ser humano e por ela interpre-
tado. ” 
MARX, Karl. Nachwort zur 
zweiten Auflage zu Das Kapital. 
In: Marx/Engels, Werke (MEGA). 
Berlin: Dietz Verlag, 1962, v. 23, 
p.27 

29 “[...]dentro de igual perspectiva, 
de pesquisas e estudos em 
torno dos níveis da consciência 
camponesa, condicionados 
pela estrutura em que, através 
de sua experiência histórica e 
existencial, se vem constituindo 
esta consciência. ” 

Utilizando do con-
ceito da caracte-
rística histórica da 
realidade 

“[...] Não ver que o mundo sensível 
que o cerca não é um objeto dado 
diretamente, eterno e sempre igual 
a si mesmo, mas sim o produto da 
indústria e do estado da sociedade, 
no sentido de que é produto histó-
rico, o resultado da atividade de 
toda uma série de gerações, sendo 
que cada uma delas se alçava so-
bre os ombros da precedete, aper-
feiçoava sua indústria e seu comér-
cio e modificava seu regime social 
em função das modificações das 
necissidades . ” (p. 43) MARX, Karl; 
ENGELS, Friedrich.A Ideologia 
Alemã. Trd. Luis Cláudio de Castro 
e Costa. São Paulo: Martins Fon-
tes, 1998. 

30 “Em um tempo “real”, “dura-
ção”, como o chama Bergson. ” 

Fenomenologia Bergson 

30 “Por isto, é um tempo de acon-
tecimentos em que os campo-
neses, de geração em geração, 
se foram constituindo em certa 
forma de ser, ou de estar 
sendo, que perdura na nova es-
trutura. Esta é a razão pela 
qual, o tempo da estrutura ante-
rior, de certo modo, e em muitos 
aspectos “co-existe” com este. ” 

Utilizando do con-
ceito da caracte-
rística histórica da 
realidade 

“[...] Não ver que o mundo sensível 
que o cerca não é um objeto dado 
diretamente, eterno e sempre igual 
a si mesmo, mas sim o produto da 
indústria e do estado da sociedade, 
no sentido de que é produto histó-
rico, o resultado da atividade de 
toda uma série de gerações, sendo 
que cada uma delas se alçava so-
bre os ombros da precedete, aper-
feiçoava sua indústria e seu comér-
cio e modificava seu regime social 
em função das modificações das 
necissidades . ” (p. 43) MARX, Karl; 
ENGELS, Friedrich.A Ideologia 
Alemã. Trd. Luis Cláudio de Castro 
e Costa. São Paulo: Martins Fon-
tes, 1998. 
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30 “ O homem não está sendo o 
que é, mas também o que foi. ” 

Utilizando do con-
ceito da caracte-
rística histórica da 
realidade 

“[...] Não ver que o mundo sensível 
que o cerca não é um objeto dado 
diretamente, eterno e sempre igual 
a si mesmo, mas sim o produto da 
indústria e do estado da sociedade, 
no sentido de que é produto histó-
rico, o resultado da atividade de 
toda uma série de gerações, sendo 
que cada uma delas se alçava so-
bre os ombros da precedete, aper-
feiçoava sua indústria e seu comér-
cio e modificava seu regime social 
em função das modificações das 
necissidades . ” (p. 43) MARX, Karl; 
ENGELS, Friedrich.A Ideologia 
Alemã. Trd. Luis Cláudio de Castro 
e Costa. São Paulo: Martins Fon-
tes, 1998. 

30 “A “estrutura vertical” constitui o 
quadro das relações homem-
mundo. É com os produtos des-
tra transformação que o homem 
cria seu mundo – o mundo da 
cultura que se prolonga no da 
história. ” 

Utilizando do con-
ceito da caracte-
rística histórica da 
realidade 

“[...] Não ver que o mundo sensível 
que o cerca não é um objeto dado 
diretamente, eterno e sempre igual 
a si mesmo, mas sim o produto da 
indústria e do estado da sociedade, 
no sentido de que é produto histó-
rico, o resultado da atividade de 
toda uma série de gerações, sendo 
que cada uma delas se alçava so-
bre os ombros da precedete, aper-
feiçoava sua indústria e seu comér-
cio e modificava seu regime social 
em função das modificações das 
necissidades . ” (p. 43) MARX, Karl; 
ENGELS, Friedrich.A Ideologia 
Alemã. Trd. Luis Cláudio de Castro 
e Costa. São Paulo: Martins Fon-
tes, 1998. 

31 “Na visão crítica do processo da 
reforma agrária, esta, pelo con-
trário, é uma ação totalizada 
que incide sobre uma totali-
dade, que é a realidade que 
será transformada, sem que 
isto signifique que a nova reali-
dade que vai surgir não esteja 
marcada pela anterior. ” 

Utilizando do con-
ceito da caracte-
rística histórica da 
realidade 

“[...] Não ver que o mundo sensível 
que o cerca não é um objeto dado 
diretamente, eterno e sempre igual 
a si mesmo, mas sim o produto da 
indústria e do estado da sociedade, 
no sentido de que é produto histó-
rico, o resultado da atividade de 
toda uma série de gerações, sendo 
que cada uma delas se alçava so-
bre os ombros da precedete, aper-
feiçoava sua indústria e seu comér-
cio e modificava seu regime social 
em função das modificações das 
necissidades . ” (p. 43) MARX, Karl; 
ENGELS, Friedrich.A Ideologia 
Alemã. Trd. Luis Cláudio de Castro 
e Costa. São Paulo: Martins Fon-
tes, 1998. 
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32 “Assim, enquanto que a con-
cepção ingenuamente tecni-
cista da reforma agrária não 
leva em conta a permanência, 
na estrutura nova, do que era tí-
pico da anterior, julgando que a 
solução dos problemas está no 
“adestramento” técnico, a visão 
crítica – sem esquecer a capa-
citação técnica – coloca está 
num quadro mais amplo. ” 

Utilizando do con-
ceito da caracte-
rística histórica da 
realidade 

“[...] Não ver que o mundo sensível 
que o cerca não é um objeto dado 
diretamente, eterno e sempre igual 
a si mesmo, mas sim o produto da 
indústria e do estado da sociedade, 
no sentido de que é produto histó-
rico, o resultado da atividade de 
toda uma série de gerações, sendo 
que cada uma delas se alçava so-
bre os ombros da precedete, aper-
feiçoava sua indústria e seu comér-
cio e modificava seu regime social 
em função das modificações das 
necissidades . ” (p. 43) MARX, Karl; 
ENGELS, Friedrich.A Ideologia 
Alemã. Trd. Luis Cláudio de Castro 
e Costa. São Paulo: Martins Fon-
tes, 1998. 

32 “Sabe também, porque é crí-
tica, que esta transformação da 
percepção não se faz mediante 
um trabalho em nível pura-
mente intelectualista, mas sim 
na práxis verdadeira, que de-
manda a ação constante sobre 
a realidade e a reflexão sobre 
esta ação. ” 

Utilizando o con-
ceito de práxis. 

“A coincidência do mudar das cir-
cunstâncias e da atividade humana 
só pode ser tomada e racional-
mente entendida como práxis revo-
lucionária. ” 
“A vida social é essencial-
mente prática. Todos os mistérios 
que seduzem a teoria para o misti-
cismo encontram a sua solução ra-
cional na práxis humana e no com-
preender desta práxis. ” 
MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. 
Ludwig Feuerbach e o Fim da Fi-
losofia Alemã Clássica. Trd. Ál-
varo Pina.Lisboa: Avante!, 1988, p. 
69-72. 

32 “[...]um educador que se com-
promete e se insere com os 
camponeses na transformação, 
como sujeito, com os outros su-
jeitos. ” 

Utilizando a onto-
logia de Marx 

“A coincidência do mudar das cir-
cunstâncias e da atividade humana 
só pode ser tomada e racional-
mente entendida como práxis revo-
lucionária. ” 
“A vida social é essencial-
mente prática. Todos os mistérios 
que seduzem a teoria para o misti-
cismo encontram a sua solução ra-
cional na práxis humana e no com-
preender desta práxis. ” 
MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. 
Ludwig Feuerbach e o Fim da Fi-
losofia Alemã Clássica. Trd. Ál-
varo Pina.Lisboa: Avante!, 1988, p. 
69-72. 

34 “[...] que o homem, como um 
ser de relações, desafiado pela 
natureza, a transforma com seu 
trabalho; e que o resultado 

Utilizando do con-
ceito da caracte-
rística histórica da 

“[...] Não ver que o mundo sensível 
que o cerca não é um objeto dado 
diretamente, eterno e sempre igual 
a si mesmo, mas sim o produto da 
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desta transformação, que se 
separa do homem, constitui seu 
mundo. O mundo da cultura 
que se prolonga no mundo da 
história. ” 

realidade. Utili-
zando a ontologia 
marxista. 

indústria e do estado da sociedade, 
no sentido de que é produto histó-
rico, o resultado da atividade de 
toda uma série de gerações, sendo 
que cada uma delas se alçava so-
bre os ombros da precedete, aper-
feiçoava sua indústria e seu comér-
cio e modificava seu regime social 
em função das modificações das 
necissidades . ” (p. 43) MARX, Karl; 
ENGELS, Friedrich.A Ideologia 
Alemã. Trd. Luis Cláudio de Castro 
e Costa. São Paulo: Martins Fon-
tes, 1998. 
“[...] são os homens que desenvol-
vendo sua produção material e 
suas relações materiais, transfor-
mam, com a realidade que lhes é 
própria, seu pensamento e também 
os produtos do seu pensamento. ” 
(p. 19-20) ) MARX, Karl; ENGELS, 
Friedrich.A Ideologia Alemã. Trd. 
Luis Cláudio de Castro e Costa. 
São Paulo: Martins Fontes, 1998. 
 

34  “Sem a relação comunicativa 
entre sujeitos cognoscentes em 
torno do objeto cognoscível de-
saparecia o ato cognoscitivo. ” 

Fenomenologia Marx 

34 “[...]Eduardo Nicol acrescenta 
uma quarta, fundamental, indis-
pensável ao ato do conheci-
mento, que é a relação dialó-
gica. ” 

Utilizando o con-
ceito da lógica di-
alógica da feno-
menologia. 

??????? 

34 “O mundo humano é, desta 
forma, um mundo da comunica-
ção. ” 

Utilizando o con-
ceito da lógica di-
alógica da feno-
menologia. 

??????? 

34 “Corpo consciente (consciência 
intencionada ao mundo, à reali-
dade), o homem atua, pensa e 
fala sobre esta realidade, que é 
a mediação entre ele e outros 
homens, que também atuam, 
pensam e falam. ” 

Utilizando o con-
ceito de consciên-
cia intencionada 
da fenomenolo-
gia. 

??????? 

36 “A educação é comunicação, é 
diálogo, na medida em que não 
é a transferência de saber, mas 
um encontro de sujeitos interlo-
cutores que buscam a significa-
ção dos significados. ” 

Utilizando o con-
ceito da lógica di-
alógica da feno-
menologia. 

???????? 

39 “[...] o processo de comunica-
ção humana não pode estar 
isento dos condicionamentos 

Utilizando do con-
ceito da caracte-
rística histórica da 

“[...] Não ver que o mundo sensível 
que o cerca não é um objeto dado 
diretamente, eterno e sempre igual 
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socioculturais. ” realidade. a si mesmo, mas sim o produto da 
indústria e do estado da sociedade, 
no sentido de que é produto histó-
rico, o resultado da atividade de 
toda uma série de gerações, sendo 
que cada uma delas se alçava so-
bre os ombros da precedete, aper-
feiçoava sua indústria e seu comér-
cio e modificava seu regime social 
em função das modificações das 
necissidades . ” (p. 43) MARX, Karl; 
ENGELS, Friedrich.A Ideologia 
Alemã. Trd. Luis Cláudio de Castro 
e Costa. São Paulo: Martins Fon-
tes, 1998. 

39 “Então, em lugar de levar esta 
verdade em conta e refletir so-
bre os condicionamentos socio-
culturais dos camponeses[...]” 

Utilizando do con-
ceito da caracte-
rística histórica da 
realidade. 

“[...] Não ver que o mundo sensível 
que o cerca não é um objeto dado 
diretamente, eterno e sempre igual 
a si mesmo, mas sim o produto da 
indústria e do estado da sociedade, 
no sentido de que é produto histó-
rico, o resultado da atividade de 
toda uma série de gerações, sendo 
que cada uma delas se alçava so-
bre os ombros da precedete, aper-
feiçoava sua indústria e seu comér-
cio e modificava seu regime social 
em função das modificações das 
necissidades . ” (p. 43) MARX, Karl; 
ENGELS, Friedrich.A Ideologia 
Alemã. Trd. Luis Cláudio de Castro 
e Costa. São Paulo: Martins Fon-
tes, 1998. 

40 “ Humanismo que, não tendo 
uma visão crítica do homem 
concreto, pretende um será 
para ele; ele que tragicamente, 
está sendo uma forma de 
quase não ser. ” 

Utilizando-se do 
conceito de coisifi-
cação 

“[...]capitalismo caracteriza-se pela 
dominação do valor de troca, como 
dominação abstrata que as “coisas” 
exercem sobre os sujeitos[...] do 
caráter fetichista da mercadoria 
como forma de objetivi-
dade”[...]“comportamento do su-
jeito que lhe está coordenado, 
questões cuja compreensão basta 
para permitir uma visão clara dos 
problemas ideológicos do capita-
lismo e do seu declínio” LUKÁCS, 
G. História e consciência de 
classe: estudos de dialética mar-
xista. Trad. Telma Costa; Revisão 
Manuel A. Resende e Carlos Cruz 
– 2° Edição, Rio de Janeiro: Elfos 
Ed.; Porto, Portugal, Publicações 
Escorpião, 1989. 

40 “Humanismo, que vendo os ho-
mens no mundo, no tempo, 

Utilizando-se do “[...]capitalismo caracteriza-se pela 
dominação do valor de troca, como 
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“mergulhados” na realidade só 
é verdadeiro enquanto se dá na 
ação transformadora das estru-
turas em que eles se encontram 
“coisificados” ou quase “coisifi-
cados”. ” 

conceito de coisifi-
cação 

dominação abstrata que as “coisas” 
exercem sobre os sujeitos[...] do 
caráter fetichista da mercadoria 
como forma de objetivi-
dade”[...]“comportamento do su-
jeito que lhe está coordenado, 
questões cuja compreensão basta 
para permitir uma visão clara dos 
problemas ideológicos do capita-
lismo e do seu declínio” LUKÁCS, 
G. História e consciência de 
classe: estudos de dialética mar-
xista. Trad. Telma Costa; Revisão 
Manuel A. Resende e Carlos Cruz 
– 2° Edição, Rio de Janeiro: Elfos 
Ed.; Porto, Portugal, Publicações 
Escorpião, 1989. 

40 “[...]a crença em que os ho-
mens podem fazer e refazer as 
coisas; podem transformar o 
mundo. Crença em que, fa-
zendo e refazendo as coisas e 
transformando o mundo, os ho-
mens podem superar a situa-
ção em que estão sendo um 
quase não ser e passar a ser 
um estar sendo em busca do 
ser mais. ” 

Utilizando-se do 
conceito de coisifi-
cação 

“[...]capitalismo caracteriza-se pela 
dominação do valor de troca, como 
dominação abstrata que as “coisas” 
exercem sobre os sujeitos[...] do 
caráter fetichista da mercadoria 
como forma de objetivi-
dade”[...]“comportamento do su-
jeito que lhe está coordenado, 
questões cuja compreensão basta 
para permitir uma visão clara dos 
problemas ideológicos do capita-
lismo e do seu declínio” LUKÁCS, 
G. História e consciência de 
classe: estudos de dialética mar-
xista. Trad. Telma Costa; Revisão 
Manuel A. Resende e Carlos Cruz 
– 2° Edição, Rio de Janeiro: Elfos 
Ed.; Porto, Portugal, Publicações 
Escorpião, 1989. 

41 “O homem é um corpo consci-
ente. Sua consciência, “intenci-
onada” ao mundo, é sempre 
consciência de em permanente 
despego até a realidade. ” 

Utilizando o con-
ceito de consciên-
cia intencionada 
da fenomenolo-
gia. 

????? 

41 “Relações em que a subjetivi-
dade, jejue toma corpo na obje-
tividade, constitui, com esta, 
uma unidade dialética, onde se 
gera um conhecer solidário com 
o agir e vice-versa. ” 

Utilizando do con-
ceito da caracte-
rística dialética da 
realidade. 

“Meu método dialético, por seu fun-
damento, não só difere do método 
hegeliano, como também é a ele in-
teiramente oposto. Para Hegel, o 
processo do pensamento, - que ele 
transforma em um sujeito autô-
nomo sob o nome de idéia, - é o cri-
ador do real, e o real é apenas sua 
aparição externa. Para mim, ao 
contrário, o ideal não é mais do que 
o material transposto para a cabeça 
do ser humano e por ela interpre-
tado. ” 
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MARX, Karl. Nachwort zur 
zweiten Auflage zu Das Kapital. 
In: Marx/Engels, Werke (MEGA). 
Berlin: Dietz Verlag, 1962, v. 23, 
p.27 

41 “É preciso vê-la, portanto, em 
sua interação com a realidade, 
que ele sente, percebe e sobre 
a qual exerce uma prática 
transformadora. ” 

Utilizando a onto-
logia marxista.  

“[...] são os homens que desenvol-
vendo sua produção material e 
suas relações materiais, transfor-
mam, com a realidade que lhes é 
própria, seu pensamento e também 
os produtos do seu pensamento. ” 
(p. 19-20) ) MARX, Karl; ENGELS, 
Friedrich.A Ideologia Alemã. Trd. 
Luis Cláudio de Castro e Costa. 
São Paulo: Martins Fontes, 1998. 
 

41 “É exatamente em suas rela-
ções dialéticas com a realidade 
que iremos discutir a educação 
como um processo de cons-
tante libertação do homem. ” 

Utilizando do con-
ceito da caracte-
rística dialética da 
realidade. 

“Meu método dialético, por seu fun-
damento, não só difere do método 
hegeliano, como também é a ele in-
teiramente oposto. Para Hegel, o 
processo do pensamento, - que ele 
transforma em um sujeito autô-
nomo sob o nome de idéia, - é o cri-
ador do real, e o real é apenas sua 
aparição externa. Para mim, ao 
contrário, o ideal não é mais do que 
o material transposto para a cabeça 
do ser humano e por ela interpre-
tado. ” 
MARX, Karl. Nachwort zur 
zweiten Auflage zu Das Kapital. 
In: Marx/Engels, Werke (MEGA). 
Berlin: Dietz Verlag, 1962, v. 23, 
p.27 

41 “Se o solipsismo erra quando 
pretende que somente o Eu 
existe e que sua consciência al-
cança tudo, sendo um absurdo 
pensar uma realidade externa a 
ela, erra também o objetivismo 
acrítico e mecanicista, grossei-
ramente materialista, segundo 
o qual, em última análise, a re-
alidade se transformaria a si 
mesma, sem a atuação dos ho-
mens, meros objetos, então, da 
transformação. ” 

Utilizando da ter-
ceira tese de Marx 
para Feurbach. 

“A teoria materialista de que os ho-
mens são produtos das circunstân-
cias e da educação, e de que, por-
tanto, os homens modificados são 
produto de circunstâncias distintas 
e de uma educação distinta, es-
quece que as circunstâncias são 
transformadas precisamente pelos 
homens, e que o próprio educador 
precisa ser educado. ” MARX, Karl; 
ENGELS, Friedrich. Ludwig 
Feuerbach e o Fim da Filosofia 
Alemã Clássica. Trd. Álvaro 
Pina.Lisboa: Avante!, 1988, p. 69-
72.. 

42 “Pelo contrário, como um tempo 
de acontecimentos humanos, a 
história é feita pelos homens, 
ao mesmo tempo em que nela 
se vão fazendo também. ” 

Histórica “[...] Não ver que o mundo sensível 
que o cerca não é um objeto dado 
diretamente, eterno e sempre igual 
a si mesmo, mas sim o produto da 
indústria e do estado da sociedade, 
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no sentido de que é produto histó-
rico, o resultado da atividade de 
toda uma série de gerações, sendo 
que cada uma delas se alçava so-
bre os ombros da precedete, aper-
feiçoava sua indústria e seu comér-
cio e modificava seu regime social 
em função das modificações das 
necissidades . ” (p. 43) MARX, Karl; 
ENGELS, Friedrich.A Ideologia 
Alemã. Trd. Luis Cláudio de Castro 
e Costa. São Paulo: Martins Fon-
tes, 1998. 

42 “E, se o quefazer educativo, 
como qualquer outro quefazer 
dos homens, não pode dar-se a 
não ser “dentro” do mundo hu-
mano, que é histórico cultural, 
as relações homem-mundo de-
vem constituir o ponto de par-
tida de nossas reflexões sobre 
aquele quefazer. ” 

Histórico Utili-
zando do conceito 
da característica 
materialista da re-
alidade. 

“[...] Não ver que o mundo sensível 
que o cerca não é um objeto dado 
diretamente, eterno e sempre igual 
a si mesmo, mas sim o produto da 
indústria e do estado da sociedade, 
no sentido de que é produto histó-
rico, o resultado da atividade de 
toda uma série de gerações, sendo 
que cada uma delas se alçava so-
bre os ombros da precedete, aper-
feiçoava sua indústria e seu comér-
cio e modificava seu regime social 
em função das modificações das 
necissidades . ” (p. 43) MARX, Karl; 
ENGELS, Friedrich.A Ideologia 
Alemã. Trd. Luis Cláudio de Castro 
e Costa. São Paulo: Martins Fon-
tes, 1998. 
 “A principal insuficiência de todo o 
materialismo até aos nossos dias - 
o de Feuerbach incluído - é que as 
coisas [der Gegenstand], a reali-
dade, o mundo sensível são toma-
dos apenas sobre a forma do ob-
jecto [des Objekts] ou da contem-
plação [Anschauung]; mas não 
como atividade sensível hu-
mana, práxis, não subjectivamente. 
Por isso aconteceu que o lado ac-
tivo foi desenvolvido, em oposição 
ao materialismo, pelo idealismo - 
mas apenas abstractamente, pois 
que o idealismo naturalmente não 
conhece a actividade sensível, real, 
como tal. Feuerbach quer objectos 
[Objekte] sensíveis realmente dis-
tintos dos objectos do pensamento; 
mas não toma a própria actividade 
humana como atividade objectiva 
[gegenständliche Tätigkeit]. ” 
MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. 
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Ludwig Feuerbach e o Fim da Fi-
losofia Alemã Clássica. Trd. Ál-
varo Pina.Lisboa: Avante!, 1988, p. 
69-72. 
 

42 “Envolvem um jogo dialético no 
qual um dos polos é o homem e 
outro é o mundo objetivo, como 
um mundo criando-se. ” 

Utilizando do con-
ceito da caracte-
rística dialética da 
realidade. 

“Meu método dialético, por seu fun-
damento, não só difere do método 
hegeliano, como também é a ele in-
teiramente oposto. Para Hegel, o 
processo do pensamento, - que ele 
transforma em um sujeito autô-
nomo sob o nome de idéia, - é o cri-
ador do real, e o real é apenas sua 
aparição externa. Para mim, ao 
contrário, o ideal não é mais do que 
o material transposto para a cabeça 
do ser humano e por ela interpre-
tado. ” 
MARX, Karl. Nachwort zur 
zweiten Auflage zu Das Kapital. 
In: Marx/Engels, Werke (MEGA). 
Berlin: Dietz Verlag, 1962, v. 23, 
p.27 

42 “Todo esforço no sentido da 
manipulação do homem para 
que se adapte a esta realidade. 
” 

Utilizando o con-
ceito de ideologia 
marxista. 

“Com efeito, cada nova classe no 
poder é obrigada, quanto mais não 
seja para atingir os seus fins, a re-
presentar o seu interesse como 
sendo o interesse comum a todos 
os membros da sociedade ou, ex-
primindo a coisa no plano das 
ideias, a dar aos seus pensamen-
tos a forma da universalidade, a re-
presentá-los como sendo os únicos 
razoáveis, os únicos verdadeira-
mente válidos. ”  
“A classe que dispõem dos meios 
da produção material dispõe tam-
bém dos meios da produção inte-
lectual, de tal modo que os pensa-
mentos daqueles aos quais são ne-
gados os meios de produção inte-
lectual está submetido também à 
classe dominante. ” (p. 48) (p. 29-
30) MARX, Karl; ENGELS, Frie-
drich.A Ideologia Alemã. Trd. Luis 
Cláudio de Castro e Costa. São 
Paulo: Martins Fontes, 1998. 

42 “[...]significa ainda subtrair do 
homem a sua possibilidade e o 
seu direito de transformar o 
mundo. ” 

Utilizando-se do 
conceito de coisifi-
cação 

“[...]capitalismo caracteriza-se pela 
dominação do valor de troca, como 
dominação abstrata que as “coisas” 
exercem sobre os sujeitos[...] do 
caráter fetichista da mercadoria 
como forma de objetivi-
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dade”[...]“comportamento do su-
jeito que lhe está coordenado, 
questões cuja compreensão basta 
para permitir uma visão clara dos 
problemas ideológicos do capita-
lismo e do seu declínio” LUKÁCS, 
G. História e consciência de 
classe: estudos de dialética mar-
xista. Trad. Telma Costa; Revisão 
Manuel A. Resende e Carlos Cruz 
– 2° Edição, Rio de Janeiro: Elfos 
Ed.; Porto, Portugal, Publicações 
Escorpião, 1989. 

42 “A tomada de consciência, 
como uma operação própria do 
homem, resulta, como vimos de 
sua defrontação com o mundo, 
com a realidade concreta, que 
se lhe torna presente como 
uma objetivação. ” 

Utilizando do con-
ceito da caracte-
rística dialética da 
realidade. 

“Meu método dialético, por seu fun-
damento, não só difere do método 
hegeliano, como também é a ele in-
teiramente oposto. Para Hegel, o 
processo do pensamento, - que ele 
transforma em um sujeito autô-
nomo sob o nome de idéia, - é o cri-
ador do real, e o real é apenas sua 
aparição externa. Para mim, ao 
contrário, o ideal não é mais do que 
o material transposto para a cabeça 
do ser humano e por ela interpre-
tado. ” 
MARX, Karl. Nachwort zur 
zweiten Auflage zu Das Kapital. 
In: Marx/Engels, Werke (MEGA). 
Berlin: Dietz Verlag, 1962, v. 23, 
p.27 

42 “Toda objetivação implica numa 
percepção que, por sua vez, se 
encontra condicionada pelos in-
gredientes da própria realidade. 
” 

Utilizando do con-
ceito da caracte-
rística histórica da 
realidade. 

“[...] Não ver que o mundo sensível 
que o cerca não é um objeto dado 
diretamente, eterno e sempre igual 
a si mesmo, mas sim o produto da 
indústria e do estado da sociedade, 
no sentido de que é produto histó-
rico, o resultado da atividade de 
toda uma série de gerações, sendo 
que cada uma delas se alçava so-
bre os ombros da precedente, aper-
feiçoava sua indústria e seu comér-
cio e modificava seu regime social 
em função das modificações das 
necessidades . ” (p. 43) MARX, 
Karl; ENGELS, Friedrich.A Ideolo-
gia Alemã. Trd. Luis Cláudio de 
Castro e Costa. São Paulo: Martins 
Fontes, 1998. 

43 “Se a tomada de consciência, 
ultrapassando a mera apreen-
são da presença do fato, o co-
loca, de forma crítica, num sis-

Utilizando a noção 
de parcialidade e 
totalidade da reali-
dade. 

“Se começássemos pela popula-
ção, teríamos uma representação 
caótica do conjunto e, necessitando 
cada vez mais, chegaríamos anali-
ticamente a conceitos cada vez 
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tema de relações, dentro da to-
talidade em que se deu, é que, 
superando-se a si mesma, 
aprofundando-se, se tornou 
conscientização. ” 

mais simples. Alcançando este 
ponto, teríamos que empreender 
novamente a viagem de retorno, 
até encontrar de novo a população, 
mas desta vez não teríamos uma 
representação caótica de um con-
junto, mas uma rica totalidade com 
múltiplas determinações e rela-
ções. ” (p 20-21). MARX, Karl. Bor-
rador. Trd. Edmilson Carvalho. Bu-
enos Aires: Siglo Veintiuno Edito-
res, 1973. 

43 “Por outro lado, não será dema-
siado repetirmos, a conscienti-
zação, que não pode dar-se a 
não ser na práxis concreta, 
nunca numa práxis que se re-
duzisse à mera atividade da 
consciência, jamais é neutra. ” 

Utilizando o con-
ceito de práxis. 

“A coincidência do mudar das cir-
cunstâncias e da atividade humana 
só pode ser tomada e racional-
mente entendida como práxis revo-
lucionária. ” 
“A vida social é essencial-
mente prática. Todos os mistérios 
que seduzem a teoria para o misti-
cismo encontram a sua solução ra-
cional na práxis humana e no com-
preender desta práxis. ” 
MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. 
Ludwig Feuerbach e o Fim da Fi-
losofia Alemã Clássica. Trd. Ál-
varo Pina.Lisboa: Avante!, 1988, p. 
69-72. 

43 “Se tenta fazê-lo estará pres-
crevendo suas opções aos de-
mais; ao prescreve-la, estará 
manipulando; ao manipular, es-
tará coisificando e ao coisificar, 
estabelecerá uma relação de 
domesticação que pode inclu-
sive ser disfarçada sob roupa-
gens em tudo aparentemente 
inofensivas. ” 

Utilizando o con-
ceito de ideologia 
marxista. 
Utilizando o con-
ceito de coisifica-
ção 

“Com efeito, cada nova classe no 
poder é obrigada, quanto mais não 
seja para atingir os seus fins, a re-
presentar o seu interesse como 
sendo o interesse comum a todos 
os membros da sociedade ou, ex-
primindo a coisa no plano das 
ideias, a dar aos seus pensamen-
tos a forma da universalidade, a re-
presentá-los como sendo os únicos 
razoáveis, os únicos verdadeira-
mente válidos. ”  
“A classe que dispõem dos meios 
da produção material dispõe tam-
bém dos meios da produção inte-
lectual, de tal modo que os pensa-
mentos daqueles aos quais são ne-
gados os meios de produção inte-
lectual está submetido também à 
classe dominante. ” (p. 48) (p. 29-
30) MARX, Karl; ENGELS, Frie-
drich.A Ideologia Alemã. Trd. Luis 
Cláudio de Castro e Costa. São 
Paulo: Martins Fontes, 1998. 

43 “ De qualquer maneira, porém, Utilizando o con-
ceito de ideologia 

“Com efeito, cada nova classe no 
poder é obrigada, quanto mais não 
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só é possível a este falso edu-
cador “domesticar”, na medida 
em que, em lugar do empenho 
crítico de desmitificação da rea-
lidade mitificada e mitifique 
ainda mais. ” 

marxista. seja para atingir os seus fins, a re-
presentar o seu interesse como 
sendo o interesse comum a todos 
os membros da sociedade ou, ex-
primindo a coisa no plano das 
ideias, a dar aos seus pensamen-
tos a forma da universalidade, a re-
presentá-los como sendo os únicos 
razoáveis, os únicos verdadeira-
mente válidos. ”  
“A classe que dispõem dos meios 
da produção material dispõe tam-
bém dos meios da produção inte-
lectual, de tal modo que os pensa-
mentos daqueles aos quais são ne-
gados os meios de produção inte-
lectual está submetido também à 
classe dominante. ” (p. 48) (p. 29-
30) MARX, Karl; ENGELS, Frie-
drich.A Ideologia Alemã. Trd. Luis 
Cláudio de Castro e Costa. São 
Paulo: Martins Fontes, 1998. 

45 “Os sistemas educacionais que 
se baseiam nela se erigem 
numa espécie de abismo que 
detém a criatividade, visto que 
esta não se desenvolve em 
meio ao formalismo ôco, mas 
sim na práxis dos homens, uns 
com os outros, no mundo e com 
o mundo. ” 

Utilizando o con-
ceito de práxis. 

“A coincidência do mudar das cir-
cunstâncias e da atividade humana 
só pode ser tomada e racional-
mente entendida como práxis revo-
lucionária. ” 
“A vida social é essencial-
mente prática. Todos os mistérios 
que seduzem a teoria para o misti-
cismo encontram a sua solução ra-
cional na práxis humana e no com-
preender desta práxis. ” 
MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. 
Ludwig Feuerbach e o Fim da Fi-
losofia Alemã Clássica. Trd. Ál-
varo Pina.Lisboa: Avante!, 1988, p. 
69-72. 

45 “Práxis na qual a ação e a refle-
xão, solidárias, se iluminam 
constante e mutuamente. Na 
qual a prática, implicando na te-
oria da qual não se separa, im-
plica também numa postura de 
quem busca o saber, e não de 
quem passivamente o recebe. ” 

Utilizando o con-
ceito de práxis. 

“A coincidência do mudar das cir-
cunstâncias e da atividade humana 
só pode ser tomada e racional-
mente entendida como práxis revo-
lucionária. ” 
“A vida social é essencial-
mente prática. Todos os mistérios 
que seduzem a teoria para o misti-
cismo encontram a sua solução ra-
cional na práxis humana e no com-
preender desta práxis. ” 
MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. 
Ludwig Feuerbach e o Fim da Fi-
losofia Alemã Clássica. Trd. Ál-
varo Pina.Lisboa: Avante!, 1988, p. 
69-72. 



244 
 

 

 

45 “Que a desvelem, que a desnu-
dem, que a apreendam como 
está sendo. Impedem que os 
“assistidos” se vejam a si mes-
mos como “assistidos”. ” 

Utilizando o con-
ceito de práxis. 
Utilizando o con-
ceito de ideologia 
marxista 

“A coincidência do mudar das cir-
cunstâncias e da atividade humana 
só pode ser tomada e racional-
mente entendida como práxis revo-
lucionária. ” 
“A vida social é essencial-
mente prática. Todos os mistérios 
que seduzem a teoria para o misti-
cismo encontram a sua solução ra-
cional na práxis humana e no com-
preender desta práxis. ” 
MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. 
Ludwig Feuerbach e o Fim da Fi-
losofia Alemã Clássica. Trd. Ál-
varo Pina.Lisboa: Avante!, 1988, p. 
69-72. 
“Com efeito, cada nova classe no 
poder é obrigada, quanto mais não 
seja para atingir os seus fins, a re-
presentar o seu interesse como 
sendo o interesse comum a todos 
os membros da sociedade ou, ex-
primindo a coisa no plano das 
ideias, a dar aos seus pensamen-
tos a forma da universalidade, a re-
presentá-los como sendo os únicos 
razoáveis, os únicos verdadeira-
mente válidos. ”  
“A classe que dispõem dos meios 
da produção material dispõe tam-
bém dos meios da produção inte-
lectual, de tal modo que os pensa-
mentos daqueles aos quais são ne-
gados os meios de produção inte-
lectual está submetido também à 
classe dominante. ” (p. 48) (p. 29-
30) MARX, Karl; ENGELS, Frie-
drich.A Ideologia Alemã. Trd. Luis 
Cláudio de Castro e Costa. São 
Paulo: Martins Fontes, 1998. 

46 “A primeira concepção é, indu-
bitavelmente, instrumento de 
dominação; a segunda, busca 
constante de libertação. ” 

Utilizando o con-
ceito de ideologia 
marxista 

“Com efeito, cada nova classe no 
poder é obrigada, quanto mais não 
seja para atingir os seus fins, a re-
presentar o seu interesse como 
sendo o interesse comum a todos 
os membros da sociedade ou, ex-
primindo a coisa no plano das 
ideias, a dar aos seus pensamen-
tos a forma da universalidade, a re-
presentá-los como sendo os únicos 
razoáveis, os únicos verdadeira-
mente válidos. ”  
“A classe que dispõem dos meios 
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da produção material dispõe tam-
bém dos meios da produção inte-
lectual, de tal modo que os pensa-
mentos daqueles aos quais são ne-
gados os meios de produção inte-
lectual está submetido também à 
classe dominante. ” (p. 48) (p. 29-
30) MARX, Karl; ENGELS, Frie-
drich.A Ideologia Alemã. Trd. Luis 
Cláudio de Castro e Costa. São 
Paulo: Martins Fontes, 1998. 

46 “A problematização é a tal 
ponto dialética, que seria im-
possível alguém estabelece-la 
sem comprometer-se com seu 
processo. ” 

Utilizando do con-
ceito da caracte-
rística dialética da 
realidade. 

“Meu método dialético, por seu fun-
damento, não só difere do método 
hegeliano, como também é a ele in-
teiramente oposto. Para Hegel, o 
processo do pensamento, - que ele 
transforma em um sujeito autô-
nomo sob o nome de idéia, - é o cri-
ador do real, e o real é apenas sua 
aparição externa. Para mim, ao 
contrário, o ideal não é mais do que 
o material transposto para a cabeça 
do ser humano e por ela interpre-
tado. ” 
MARX, Karl. Nachwort zur 
zweiten Auflage zu Das Kapital. 
In: Marx/Engels, Werke (MEGA). 
Berlin: Dietz Verlag, 1962, v. 23, 
p.27 

47 “Esta é a razão pela qual, par-
tido destas ultimas, cuja análise 
leva os sujeitos a reverem-se 
em sua confrontação com elas, 
a refazer esta confrontação, a 
problematização implica num 
retorno crítico à ação. Parte 
dela e a ela volta. ” 

Utilizando o con-
ceito de práxis. 
Utilizando do con-
ceito da caracte-
rística dialética da 
realidade. 

“A coincidência do mudar das cir-
cunstâncias e da atividade humana 
só pode ser tomada e racional-
mente entendida como práxis revo-
lucionária. ” 
“A vida social é essencial-
mente prática. Todos os mistérios 
que seduzem a teoria para o misti-
cismo encontram a sua solução ra-
cional na práxis humana e no com-
preender desta práxis. ” 
MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. 
Ludwig Feuerbach e o Fim da Fi-
losofia Alemã Clássica. Trd. Ál-
varo Pina.Lisboa: Avante!, 1988, p. 
69-72. 
“Meu método dialético, por seu fun-
damento, não só difere do método 
hegeliano, como também é a ele in-
teiramente oposto. Para Hegel, o 
processo do pensamento, - que ele 
transforma em um sujeito autô-
nomo sob o nome de idéia, - é o cri-
ador do real, e o real é apenas sua 
aparição externa. Para mim, ao 
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contrário, o ideal não é mais do que 
o material transposto para a cabeça 
do ser humano e por ela interpre-
tado. ” 
MARX, Karl. Nachwort zur 
zweiten Auflage zu Das Kapital. 
In: Marx/Engels, Werke (MEGA). 
Berlin: Dietz Verlag, 1962, v. 23, 
p.27 

47 “No fundo, em seu processo, a 
problematização é a reflexão 
que alguém exerce sobre um 
conteúdo, fruto de um ato, ou 
sobre o próprio ato, para agir 
melhor com os demais, na rea-
lidade. ” 

Utilizando o con-
ceito de práxis. 

“A coincidência do mudar das cir-
cunstâncias e da atividade humana 
só pode ser tomada e racional-
mente entendida como práxis revo-
lucionária. ” 
“A vida social é essencial-
mente prática. Todos os mistérios 
que seduzem a teoria para o misti-
cismo encontram a sua solução ra-
cional na práxis humana e no com-
preender desta práxis. ” 
MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. 
Ludwig Feuerbach e o Fim da Fi-
losofia Alemã Clássica. Trd. Ál-
varo Pina.Lisboa: Avante!, 1988, p. 
69-72. 

47 “Deste modo, a concepção edu-
cativa que defendemos e que 
estamos sumariamente colo-
cando como um conteúdo pro-
blemático aos possíveis leitores 
deste estudo, gira em torno da 
problematização do homem-
mundo. ” 

Utilizando o con-
ceito de práxis. 

“A coincidência do mudar das cir-
cunstâncias e da atividade humana 
só pode ser tomada e racional-
mente entendida como práxis revo-
lucionária. ” 
“A vida social é essencial-
mente prática. Todos os mistérios 
que seduzem a teoria para o misti-
cismo encontram a sua solução ra-
cional na práxis humana e no com-
preender desta práxis. ” 
MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. 
Ludwig Feuerbach e o Fim da Fi-
losofia Alemã Clássica. Trd. Ál-
varo Pina.Lisboa: Avante!, 1988, p. 
69-72. 

47 “O termo relação indica o pró-
prio do homem frente ao 
mundo, que é estar nele e com 
ele, como um ser do trabalho, 
da ação, com que transforma o 
mundo. ” 

Utilizando a onto-
logia marxista. 

“[...] são os homens que desenvol-
vendo sua produção material e 
suas relações materiais, transfor-
mam, com a realidade que lhes é 
própria, seu pensamento e também 
os produtos do seu pensamento. ” 
(p. 19-20) ) MARX, Karl; ENGELS, 
Friedrich.A Ideologia Alemã. Trd. 
Luis Cláudio de Castro e Costa. 
São Paulo: Martins Fontes, 1998. 
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47 “O que importa fundamental-
mente à educação, contudo, 
como uma autêntica situação 
gnosiológica, é a problematiza-
ção do mundo do trabalho, das 
obras, dos produtos, das ideias, 
das convicções, das aspira-
ções, dos mitos, da arte, da ci-
ência, enfim, o mundo da cul-
tura e da história, que resul-
tando das relações homem-
mundo, condiciona os próprios 
homens. ” 

Utilizando do con-
ceito da caracte-
rística histórica da 
realidade. Utili-
zando do conceito 
da característica 
materialista da re-
alidade. 

“[...] Não ver que o mundo sensível 
que o cerca não é um objeto dado 
diretamente, eterno e sempre igual 
a si mesmo, mas sim o produto da 
indústria e do estado da sociedade, 
no sentido de que é produto histó-
rico, o resultado da atividade de 
toda uma série de gerações, sendo 
que cada uma delas se alçava so-
bre os ombros da precedete, aper-
feiçoava sua indústria e seu comér-
cio e modificava seu regime social 
em função das modificações das 
necissidades . ” (p. 43) MARX, Karl; 
ENGELS, Friedrich.A Ideologia 
Alemã. Trd. Luis Cláudio de Castro 
e Costa. São Paulo: Martins Fon-
tes, 1998. 
“A principal insuficiência de todo o 
materialismo até aos nossos dias - 
o de Feuerbach incluído - é que as 
coisas [der Gegenstand], a reali-
dade, o mundo sensível são toma-
dos apenas sobre a forma do ob-
jecto [des Objekts] ou da contem-
plação [Anschauung]; mas não 
como atividade sensível hu-
mana, práxis, não subjectivamente. 
Por isso aconteceu que o lado ac-
tivo foi desenvolvido, em oposição 
ao materialismo, pelo idealismo - 
mas apenas abstractamente, pois 
que o idealismo naturalmente não 
conhece a actividade sensível, real, 
como tal. Feuerbach quer objectos 
[Objekte] sensíveis realmente dis-
tintos dos objectos do pensamento; 
mas não toma a própria actividade 
humana como atividade objectiva 
[gegenständliche Tätigkeit]. ” 
MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. 
Ludwig Feuerbach e o Fim da Fi-
losofia Alemã Clássica. Trd. Ál-
varo Pina.Lisboa: Avante!, 1988, p. 
69-72. 
 

47 “Colocar este mundo humano 
com problema para os homens 
significa propor-lhes que “admi-
rem”, criticamente, numa ope-
ração totalizada, sua ação e a 
de outros sobre o mundo. ” 

Utilizando o con-
ceito de práxis. 

“A coincidência do mudar das cir-
cunstâncias e da atividade humana 
só pode ser tomada e racional-
mente entendida como práxis revo-
lucionária. ” 
“A vida social é essencial-
mente prática. Todos os mistérios 
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que seduzem a teoria para o misti-
cismo encontram a sua solução ra-
cional na práxis humana e no com-
preender desta práxis. ” 
MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. 
Ludwig Feuerbach e o Fim da Fi-
losofia Alemã Clássica. Trd. Ál-
varo Pina.Lisboa: Avante!, 1988, p. 
69-72. 

47 “Desta maneira, na “admiração” 
do mundo “admirado”, os ho-
mens tornam conhecimento da 
forma com estavam conhe-
cendo, e assim reconhecem a 
necessidade de conhecer me-
lhor. ” 

Utilizando do con-
ceito da caracte-
rística histórica da 
realidade. 

“[...] Não ver que o mundo sensível 
que o cerca não é um objeto dado 
diretamente, eterno e sempre igual 
a si mesmo, mas sim o produto da 
indústria e do estado da sociedade, 
no sentido de que é produto histó-
rico, o resultado da atividade de 
toda uma série de gerações, sendo 
que cada uma delas se alçava so-
bre os ombros da precedete, aper-
feiçoava sua indústria e seu comér-
cio e modificava seu regime social 
em função das modificações das 
necissidades . ” (p. 43) MARX, Karl; 
ENGELS, Friedrich.A Ideologia 
Alemã. Trd. Luis Cláudio de Castro 
e Costa. São Paulo: Martins Fon-
tes, 1998. 

48 “A educação, porque se realiza 
no jogo destes contrários que 
se dialetizam, é “duração”. ” 

Utilizando do con-
ceito da caracte-
rística dialética da 
realidade. 

“Meu método dialético, por seu fun-
damento, não só difere do método 
hegeliano, como também é a ele in-
teiramente oposto. Para Hegel, o 
processo do pensamento, - que ele 
transforma em um sujeito autô-
nomo sob o nome de idéia, - é o cri-
ador do real, e o real é apenas sua 
aparição externa. Para mim, ao 
contrário, o ideal não é mais do que 
o material transposto para a cabeça 
do ser humano e por ela interpre-
tado. ” 
MARX, Karl. Nachwort zur 
zweiten Auflage zu Das Kapital. 
In: Marx/Engels, Werke (MEGA). 
Berlin: Dietz Verlag, 1962, v. 23, 
p.27 

48 “A educação “dura” na contradi-
ção permanência-mudança. ” 

Utilizando do con-
ceito da caracte-
rística dialética da 
realidade. 

“Meu método dialético, por seu fun-
damento, não só difere do método 
hegeliano, como também é a ele in-
teiramente oposto. Para Hegel, o 
processo do pensamento, - que ele 
transforma em um sujeito autô-
nomo sob o nome de idéia, - é o cri-
ador do real, e o real é apenas sua 
aparição externa. Para mim, ao 
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contrário, o ideal não é mais do que 
o material transposto para a cabeça 
do ser humano e por ela interpre-
tado. ” 
MARX, Karl. Nachwort zur 
zweiten Auflage zu Das Kapital. 
In: Marx/Engels, Werke (MEGA). 
Berlin: Dietz Verlag, 1962, v. 23, 
p.27 

48 A dialetização referida – perma-
nência-mudança – que torna o 
processo educativo “durável” é 
a que explica a educação como 
um quefazer que está sendo e 
não que é. ” 

Utilizando do con-
ceito da caracte-
rística dialética da 
realidade. 

“Meu método dialético, por seu fun-
damento, não só difere do método 
hegeliano, como também é a ele in-
teiramente oposto. Para Hegel, o 
processo do pensamento, - que ele 
transforma em um sujeito autô-
nomo sob o nome de idéia, - é o cri-
ador do real, e o real é apenas sua 
aparição externa. Para mim, ao 
contrário, o ideal não é mais do que 
o material transposto para a cabeça 
do ser humano e por ela interpre-
tado. ” 
MARX, Karl. Nachwort zur 
zweiten Auflage zu Das Kapital. 
In: Marx/Engels, Werke (MEGA). 
Berlin: Dietz Verlag, 1962, v. 23, 
p.27 

48 “A educação importada, mani-
festação da forma de ser de 
uma cultura alienada, é uma 
mera superposição à realidade 
da sociedade importadora. E, 
por que assim é, esta “educa-
ção”, que deixa de ser por que 
não está sendo em relação dia-
lética com a seu contexto, não 
tem nenhuma força de transfor-
mação sobre a realidade. ” 

Utilizando do con-
ceito da caracte-
rística dialética da 
realidade. 

“Meu método dialético, por seu fun-
damento, não só difere do método 
hegeliano, como também é a ele in-
teiramente oposto. Para Hegel, o 
processo do pensamento, - que ele 
transforma em um sujeito autô-
nomo sob o nome de idéia, - é o cri-
ador do real, e o real é apenas sua 
aparição externa. Para mim, ao 
contrário, o ideal não é mais do que 
o material transposto para a cabeça 
do ser humano e por ela interpre-
tado. ” 
MARX, Karl. Nachwort zur 
zweiten Auflage zu Das Kapital. 
In: Marx/Engels, Werke (MEGA). 
Berlin: Dietz Verlag, 1962, v. 23, 
p.27 

48 “Como estávamos vendo, a 
educação, enquanto uma situa-
ção gnosiológica que solidariza 
educador e educando como su-
jeitos cognoscentes, abre a es-
tes múltiplos e indispensáveis 
caminhos a sua afirmação 
como seres da práxis. ” 

Utilizando o con-
ceito de práxis. 

“A coincidência do mudar das cir-
cunstâncias e da atividade humana 
só pode ser tomada e racional-
mente entendida como práxis revo-
lucionária. ” 
“A vida social é essencial-
mente prática. Todos os mistérios 
que seduzem a teoria para o misti-
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cismo encontram a sua solução ra-
cional na práxis humana e no com-
preender desta práxis. ” 
MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. 
Ludwig Feuerbach e o Fim da Fi-
losofia Alemã Clássica. Trd. Ál-
varo Pina.Lisboa: Avante!, 1988, p. 
69-72. 

48 “Dissemos que a educação, 
como situação gnosiológica, 
significa a problematização do 
conteúdo sobre o qual se co-in-
tencionam educador e edu-
cando, como sujeitos cognos-
centes. ” 

Fenomenologia ???? 

49 “Deste modo, o objeto (que 
pode ser uma situação-pro-
blema), inicialmente “admirado” 
como se fosse um todo isolado, 
vai-se “entregando” aos sujei-
tos cognoscentes como um 
subtodo que, por sua vez, é 
parte  de uma totalidade maior.” 

Utilizando a noção 
de parcialidade e 
totalidade da reali-
dade. 

“Se começássemos pela popula-
ção, teríamos uma representação 
caótica do conjunto e, necessitando 
cada vez mais, chegaríamos anali-
ticamente a conceitos cada vez 
mais simples. Alcançando este 
ponto, teríamos que empreender 
novamente a viagem de retorno, 
até encontrar de novo a população, 
mas desta vez não teríamos uma 
representação caótica de um con-
junto, mas uma rica totalidade com 
múltiplas determinações e rela-
ções. ” (p 20-21). MARX, Karl. Bor-
rador. Trd. Edmilson Carvalho. Bu-
enos Aires: Siglo Veintiuno Edito-
res, 1973. 

49 “Passo a passo, portanto, os 
sujeitos cognoscentes vão per-
seguindo a solidariedade entre 
as partes constituintes da totali-
dade. ” 

Utilizando a noção 
de parcialidade e 
totalidade da reali-
dade. 

“Se começássemos pela popula-
ção, teríamos uma representação 
caótica do conjunto e, necessitando 
cada vez mais, chegaríamos anali-
ticamente a conceitos cada vez 
mais simples. Alcançando este 
ponto, teríamos que empreender 
novamente a viagem de retorno, 
até encontrar de novo a população, 
mas desta vez não teríamos uma 
representação caótica de um con-
junto, mas uma rica totalidade com 
múltiplas determinações e rela-
ções. ” (p 20-21). MARX, Karl. Bor-
rador. Trd. Edmilson Carvalho. Bu-
enos Aires: Siglo Veintiuno Edito-
res, 1973. 

49 “Assim, por exemplo, a semea-
dura passa a ser apreendida, 
criticamente, como parte de 
uma realidade processual 
maior. E, por isto mesmo, em 

Utilizando a noção 
de parcialidade e 
totalidade da reali-
dade. 

“Se começássemos pela popula-
ção, teríamos uma representação 
caótica do conjunto e, necessitando 
cada vez mais, chegaríamos anali-
ticamente a conceitos cada vez 
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relação direta, não somente 
com outros aspectos desta rea-
lidade processual, mas também 
com fenômenos de ordem natu-
ral e cultural. ” 

mais simples. Alcançando este 
ponto, teríamos que empreender 
novamente a viagem de retorno, 
até encontrar de novo a população, 
mas desta vez não teríamos uma 
representação caótica de um con-
junto, mas uma rica totalidade com 
múltiplas determinações e rela-
ções. ” (p 20-21). MARX, Karl. Bor-
rador. Trd. Edmilson Carvalho. Bu-
enos Aires: Siglo Veintiuno Edito-
res, 1973. 

49 “Todo esforço, portando, em 
um sentido, implica num es-
forço totalizador. ” 

Utilizando a noção 
de parcialidade e 
totalidade da reali-
dade. 

“Se começássemos pela popula-
ção, teríamos uma representação 
caótica do conjunto e, necessitando 
cada vez mais, chegaríamos anali-
ticamente a conceitos cada vez 
mais simples. Alcançando este 
ponto, teríamos que empreender 
novamente a viagem de retorno, 
até encontrar de novo a população, 
mas desta vez não teríamos uma 
representação caótica de um con-
junto, mas uma rica totalidade com 
múltiplas determinações e rela-
ções. ” (p 20-21). MARX, Karl. Bor-
rador. Trd. Edmilson Carvalho. Bu-
enos Aires: Siglo Veintiuno Edito-
res, 1973. 

51 “Os “círculos de pesquisa” se 
alongam em “círculos de cul-
tura”; estes, por sua vez, exi-
gem conteúdos educativos no-
vos, de níveis diferentes, que 
demandam novas pesquisas te-
máticas. Esta dialeticidade gera 
uma dinâmica que supera o es-
tático da concepção ingênua da 
educação, como pura transmis-
são de “conhecimento”. ” 

Utilizando do con-
ceito da caracte-
rística dialética da 
realidade. 

“Meu método dialético, por seu fun-
damento, não só difere do método 
hegeliano, como também é a ele in-
teiramente oposto. Para Hegel, o 
processo do pensamento, - que ele 
transforma em um sujeito autô-
nomo sob o nome de idéia, - é o cri-
ador do real, e o real é apenas sua 
aparição externa. Para mim, ao 
contrário, o ideal não é mais do que 
o material transposto para a cabeça 
do ser humano e por ela interpre-
tado. ” 
MARX, Karl. Nachwort zur 
zweiten Auflage zu Das Kapital. 
In: Marx/Engels, Werke (MEGA). 
Berlin: Dietz Verlag, 1962, v. 23, 
p.27 

51 “O homem, como antes afirmar-
mos, ao contrário do animal, 
cuja atividade é ele próprio, é 
capaz de exercer um ato de re-
flexão, não somente sobre si 
mesmo, mas sobre a sua ativi-

Utilizando o con-
ceito de práxis. 

“A coincidência do mudar das cir-
cunstâncias e da atividade humana 
só pode ser tomada e racional-
mente entendida como práxis revo-
lucionária. ” 
“A vida social é essencial-
mente prática. Todos os mistérios 
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dade, que se encontra sepa-
rada dele, como separado dele 
se acha o produto de atividade. 
” 

que seduzem a teoria para o misti-
cismo encontram a sua solução ra-
cional na práxis humana e no com-
preender desta práxis. ” 
MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. 
Ludwig Feuerbach e o Fim da Fi-
losofia Alemã Clássica. Trd. Ál-
varo Pina.Lisboa: Avante!, 1988, p. 
69-72. 

52 “A assistência técnica, na qual 
se pratica a capacitação, para 
ser verdadeira, só pode reali-
zar-se na práxis. Na ação e na 
reflexão. Na compreensão crí-
tica das implicações da própria 
técnica. ” 

Utilizando o con-
ceito de práxis. 

“A coincidência do mudar das cir-
cunstâncias e da atividade humana 
só pode ser tomada e racional-
mente entendida como práxis revo-
lucionária. ” 
“A vida social é essencial-
mente prática. Todos os mistérios 
que seduzem a teoria para o misti-
cismo encontram a sua solução ra-
cional na práxis humana e no com-
preender desta práxis. ” 
MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. 
Ludwig Feuerbach e o Fim da Fi-
losofia Alemã Clássica. Trd. Ál-
varo Pina.Lisboa: Avante!, 1988, p. 
69-72. 

53 “A decodificação é, assim um 
momento dialético[...] ” 

Utilizando do con-
ceito da caracte-
rística dialética da 
realidade 

“Meu método dialético, por seu fun-
damento, não só difere do método 
hegeliano, como também é a ele in-
teiramente oposto. Para Hegel, o 
processo do pensamento, - que ele 
transforma em um sujeito autô-
nomo sob o nome de idéia, - é o cri-
ador do real, e o real é apenas sua 
aparição externa. Para mim, ao 
contrário, o ideal não é mais do que 
o material transposto para a cabeça 
do ser humano e por ela interpre-
tado. ” 
MARX, Karl. Nachwort zur 
zweiten Auflage zu Das Kapital. 
In: Marx/Engels, Werke (MEGA). 
Berlin: Dietz Verlag, 1962, v. 23, 
p.27 

53 “[...]em que as consciências, 
co-intencionadas à codificação 
desafiadora[...]”  

Utilizando o con-
ceito de consciên-
cia intencionada 
da fenomenolo-
gia. 

??????? 
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53 “[...]re-fazem seu poder refle-
xivo, na “admiração” da “admi-
ração” e vai-se tornando uma 
forma de “readmiração”. Atra-
vés desta, os camponeses vão-
se reconhecendo como seres 
transformadores do mundo. ” 

Utilizando o con-
ceito de práxis. 
Utilizando a onto-
logia marxista. 

“[...] são os homens que desenvol-
vendo sua produção material e 
suas relações materiais, transfor-
mam, com a realidade que lhes é 
própria, seu pensamento e também 
os produtos do seu pensamento. ” 
(p. 19-20) ) MARX, Karl; ENGELS, 
Friedrich.A Ideologia Alemã. Trd. 
Luis Cláudio de Castro e Costa. 
São Paulo: Martins Fontes, 1998. 
“A coincidência do mudar das cir-
cunstâncias e da atividade humana 
só pode ser tomada e racional-
mente entendida como práxis revo-
lucionária. ” 
“A vida social é essencial-
mente prática. Todos os mistérios 
que seduzem a teoria para o misti-
cismo encontram a sua solução ra-
cional na práxis humana e no com-
preender desta práxis. ” 
MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. 
Ludwig Feuerbach e o Fim da Fi-
losofia Alemã Clássica. Trd. Ál-
varo Pina.Lisboa: Avante!, 1988, p. 
69-72. 

53 “Se antes, cortar uma árvore, 
faze-la em pedaços, trans-
forma-la em tabuas e construir 
com elas mesas e cadeiras po-
dia significar algo pouco mais 
além do que o trabalho físico 
mesmo, agora, na “readmira-
ção”, estes atos ganham a sig-
nificação verdadeira que devem 
ter: a da práxis. A mesa e as ca-
deiras já não serão nunca mais 
simplesmente mesa e cadeiras. 
São algo mais: são produtos de 
seu trabalho. Aprender e faze-
las melhor, se este fosse o 
caso, deveria começar por esta 
descoberta. ” 

Utilizando o con-
ceito de práxis. 

“A coincidência do mudar das cir-
cunstâncias e da atividade humana 
só pode ser tomada e racional-
mente entendida como práxis revo-
lucionária. ” 
“A vida social é essencial-
mente prática. Todos os mistérios 
que seduzem a teoria para o misti-
cismo encontram a sua solução ra-
cional na práxis humana e no com-
preender desta práxis. ” 
MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. 
Ludwig Feuerbach e o Fim da Fi-
losofia Alemã Clássica. Trd. Ál-
varo Pina.Lisboa: Avante!, 1988, p. 
69-72. 

53 “Na verdade, contudo, há um 
momento que precede a este: o 
momento em que as consciên-
cias intencionadas à codifica-
ção a apreendem como um 
todo. Este momento, de modo 
geral, se dá no silêncio de cada 
um. ” 

Utilizando o con-
ceito de consciên-
cia intencionada 
da fenomenolo-
gia. 

?????? 

53 “A “admiração” se faz, portanto, 
neste momento, em que a 

Utilizando o con-
ceito de consciên-
cia intencionada 

?????? 
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consciência (ou o corpo consci-
ente) se relaciona com o objeto 
da sua “intencionalidade”. ” 

da fenomenolo-
gia. 

53 “A etapa descritiva é já o se-
gundo momento: o da cisão da 
totalidade “admirada”. ” 

??? ??? 

53 “Esta cisão, na qual não ter-
mina o ato de apreensão da to-
talidade, é uma espécie de mo-
vimento no qual o sujeito se 
comporta como se estivesse 
olhando a realidade de dentro. ” 

??? ??? 

53 “No terceiro momento, o sujeito, 
com outros sujeitos, volta à “ad-
miração” anterior, em que 
abarca a situação codificada 
em sua totalidade. ” 

Utilizando a noção 
de parcialidade e 
totalidade da reali-
dade. 

“Se começássemos pela popula-
ção, teríamos uma representação 
caótica do conjunto e, necessitando 
cada vez mais, chegaríamos anali-
ticamente a conceitos cada vez 
mais simples. Alcançando este 
ponto, teríamos que empreender 
novamente a viagem de retorno, 
até encontrar de novo a população, 
mas desta vez não teríamos uma 
representação caótica de um con-
junto, mas uma rica totalidade com 
múltiplas determinações e rela-
ções. ” (p 20-21). MARX, Karl. Bor-
rador. Trd. Edmilson Carvalho. Bu-
enos Aires: Siglo Veintiuno Edito-
res, 1973. 

53 “Deste modo, prepare-se a fim 
de perceber a situação como 
uma estrutura na qual os vários 
elementos se acham em rela-
ção solidária. ” 

Utilizando a noção 
de parcialidade e 
totalidade da reali-
dade. 

“Se começássemos pela popula-
ção, teríamos uma representação 
caótica do conjunto e, necessitando 
cada vez mais, chegaríamos anali-
ticamente a conceitos cada vez 
mais simples. Alcançando este 
ponto, teríamos que empreender 
novamente a viagem de retorno, 
até encontrar de novo a população, 
mas desta vez não teríamos uma 
representação caótica de um con-
junto, mas uma rica totalidade com 
múltiplas determinações e rela-
ções. ” (p 20-21). MARX, Karl. Bor-
rador. Trd. Edmilson Carvalho. Bu-
enos Aires: Siglo Veintiuno Edito-
res, 1973. 

55 “Nunca, porém, um educador 
da e para as transformações ra-
dicais. ” 

Utilização do con-
ceito de ação radi-
cal. 

Marx. 

 

 

 


