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SANTOS, Benerval Pinheiro. 2007. Paulo Freire e Ubiratan D’Ambrosio: contribuicoes
para a formacao do professor de matematica no Brasil. Sdo Paulo, Faculdade de
Educagao/USP. (Tese de Doutorado).

Resumo

Nossa investigacao é uma pesquisa tedrica de cunho histérico-filoséfico-educacional, que tem
como objetivo principal discutir as contribui¢des de Paulo Freire e de Ubiratan D’ Ambrosio
para a formacdo do professor de matemdtica no Brasil. A dialética e as técnicas de andlise de
conteido constituem a metodologia adotada. Desse modo, nos impusemos como tarefa
analisar a formacdo do professor de matemédtica de modo contextualizado com a nossa
realidade social atual e reconstituindo a fun¢@o histérica que a nossa escola e a formagao
docente desempenharam como reforcadora das desigualdades sociais e mantenedoras do
status quo da sociedade capitalista. No levantamento histdrico, utilizamos as contribui¢cdes de
G. Freyre, S. B. de Holanda, C. Prado Junior, L. Basbaum, C. Furtado, F. de Azevedo, J. K.
Galbraith, O. de O. Romanelli, A. Teixeira, entre outros. E, em nossa analise, nos valemos das
contribuicdes de K. Marx, F. Engels, A. Gramsci, M. Chaui, L. Althusser, J. Contreras, O.
Skovsmose A. Ponce, M. Gadotti, K. Kosik e outros referenciais préoprios da drea. A
formacdo do professor de matemdtica € vista como resultado de um processo histérico-
cultural que mantém ainda uma forte heranca de elementos de uma sociedade colonial,
corroborado pela ndo participagdo democritica do povo brasileiro em seu processo de
constituicdo socio-cultural numa sociedade capitalista e excludente. E o trabalho demonstra
que os atuais processos de formacdo de professor de matemdtica ainda sdo fortemente
sedimentados numa formacdo alienada aos ditames de uma sociedade de classes, que nao
permite ao futuro professor compreender e fazer uso da necessdria autonomia inerente a sua
atuacdo, o que o faz atuar como um intelectual orgdnico a servico da consolidacdo da
hegemonia da classe dominante. Nesse sentido, os constructos tedricos de P. Freire e de U.
D’Ambrosio mostram-se como indicadores de encaminhamentos possiveis no processo de
formacdo de um professor de matemadtica critico/libertador e, por isso, consciente de sua
tarefa como agente ativo na formac¢do de um educando ndo especialista em matemadtica, mas
inserido em sua realidade social como um sujeito transformador e em transformacgdo, que
encontra na matematica uma ferramenta para o processo dialético de sua propria construgao.
Assim, a investigacdo indica a necessidade de uma atuacdo dos formadores no sentido de
conscientizar os futuros professores de matematica de sua tarefa como intelectuais orgdnicos
a servico da constru¢do da hegemonia dos excluidos, dos explorados em geral. Ou seja, a
investigacao aponta a necessidade de a formacao inicial se constituir como um antidiscurso ao

discurso ideoldgico da classe dominante.
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SANTOS, Benerval Pinheiro. 2007. Paulo Freire e Ubiratan D’ Ambrosio: contributions in
education of mathematics teachers in Brazil. Sao Paulo, Faculdade de Educacao/USP.
(Tese de Doutorado).

Abstract

Our investigation is a theoretical historical-philosophical-educational research whose main
purpose is to discuss Paulo Freire’s and Ubiratan D’ Ambrosio’s contributions in mathematics
teacher education in Brazil. The dialectic and the content analysis techniques constitute the
adopted methodology. Thus, we imposed ourselves the task of analyzing the formation of
mathematics teacher in a contextualized way according to our current social reality and
reconstructing historical function that our school and education of teacher develop as
reinforcers of the social inequalities and sfatus quo mainteners of capitalist society. With
regard to historical survey we use the contributions of the following authors: G. Freyre, S. B.
de Holanda, C. Prado Junior, L. Basbaum. C. Furtado. F. de Azevedo, J. K. Galbraith. O. de
O. Romanelli, A. Teixeira among others. And, in our analysis, we use the contributions of K.
Marx, F. Engels, A. Gramsci, M. Chaui, L. Althusser, J. Contreras, O. Skovsmose A. Ponce,
M. Gadotti, K. Kosik among. The education of mathematics teacher seems to be the result of
a historical-cultural process which still maintains an strong legacy from colonial society
aspects, corroborated by the lack of democratic participation of Brazilian people in its socio-
cultural constitution process in a excluding capitalist society. And the thesis shows that the
current processes in education of mathematics teacher remain strongly established in an
alienating education subjected to class society which prevents future teacher from

understanding and making use of the inherent autonomy to his performance, which makes
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him act as an organic intellectual serveing to consolidate the class dominant hegemony. Thus,
P. Freire’s and Ubiratan D’Ambrosio’s theoretical constructs point towards possible
directions in the education of critical/liberator mathematics teacher and, due to this, a
conscious one of his work as an active agent in education of a student, not specialized in
mathematics, but immersed into his social reality as a transforming subject which is also in
transformation and who finds out in mathematics an instrument to dialectic process of his own
construction. Therefore, the investigation points to the need of an educators action in a sense
of making conscious the future mathematics teachers about his work as organic intellectuals
serving the construction of excluded and explored hegemony. In conclusion, the investigation
points the necessity of constituting initial education itself as an anti-discourse to the

ideological dominant discourse.

Keywords: teacher education, mathematics, mathematical education, history of education,

democracy, participation, organic intellectual.
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A busca por respostas as minhas inquietacdes teve inicio, € possivel afirmar, muito
antes de minha adesdo a drea da Educagdo. O que aparentemente parece ser contraditorio,
justifica-se quando me apoio no fato de que uma opg¢ao é sempre precedida por uma postura
critica antes da consecucao do proprio ato em si. Desse modo, meu ingresso, em 1993, como
professor na drea da educacdo foi precedido por uma atitude critica e de certa forma pautada
em minhas crencas na profissdo docente como uma possibilidade as transformacdes sociais
mais amplas. Muito provavelmente estava imbuido do que CORTELLA (1998) define como
“otimismo ingénuo”, por acreditar a época na completa independéncia entre a Escola e o
Estado, o que seria talvez uma conseqii€éncia de minhas atitudes politicas empreendidas junto
ao movimento estudantil/politico-partidario.

Além disso, o gosto pelas questdes da Matemdtica e de seu ensino também me
motivou a ingressar no mundo da Educagio.

Ainda pautado na mencionada postura critica, depois de meu ingresso na educagao,
nunca deixei de me questionar acerca de minha atuacido e de como ela era/é vista por meus
educandos e colegas de profissdo. Isto é, uma constante comparacdo sempre se impds como
uma conseqiiéncia e até mesmo como um instrumento natural/inerente a propria pratica. Em
outras palavras, € impossivel separar o que sou do que os outros S30 num processo constante
de comparagdo, isto porque entendo que “o préprio eu constréi-se comparando o seu ontem
com o seu hoje, por forma a posicionar-se no futuro” (VIEIRA, 1999, p. 137).

E nesse processo dindmico de comparagado € que percebi que minhas primeiras praticas
poderiam ser rotuladas com o que normalmente atribui-se como tradicional.

Entretanto, comparando o meu onfem com o meu hoje, constato a existéncia de
verdadeiros abismos conceituais, metodolégicos e praticos relacionados ao que
pensava/praticava com aquilo que realmente penso e pratico atualmente. E mesmo essas
mudancas em minhas praticas estdo em consonancia com os objetivos desta pesquisa, como
delinearei mais adiante.

Nesse percurso, foi natural que aparecessem questionamentos relativos a possiveis
mudancas ocorridas em minha pratica e sobre as atitudes pedagdégicas dentro das relagdes de
ensino/aprendizagem da matemadtica, que levaram a elas. Da mesma forma, nos questionamos
sobre quais fatores foram preponderantes para que elas ocorressem.

Talvez, de forma simplista, posso defender que as mudancas ocorrem naturalmente,
como uma conseqiiéncia de nossa propria postura, isto é, de estarmos comparando-nos e
refletindo criticamente sobre nossas praticas e, assim, redirecionando-as constantemente.

Porém, mesmo sob esse olhar mais simplista e, talvez, até evolucionista, surgiram

outros questionamentos. Ou seja, se € assim, entdo todos os professores e professoras que
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implementarem processos semelhantes, necessariamente também evoluirdo das préticas tidas
como tradicionais para outras libertadoras, num sentido freiriano.

E possivel assumir que esse quadro ndo é tdo simples como o insinuado. E é minha
hipétese de que ele ndo o é.

Nessa direcdo, tendo como base a minha trajetéria pedagdgica, identifico quatro
momentos marcantes em termos de mudanca de minhas concepgdes sobre a educagdo e que
foram preponderantes para mobilizar-me, inclusive, a desenvolver a presente pesquisa. Sendo
o primeiro, o que engloba um longo periodo que vai desde meu inicio como professor até o
ano de 2000; periodo esse marcado por questdes/preocupacdes centradas na pritica € no
processo pedagégico da disciplina de matemdatica e por muitos questionamentos e
contradicoes vividos em sala de aula frente a utilizacdo, por vezes como instrumento de
exclusdo, da matemdtica e de seu processo pedagdgico. Esse periodo teve como uma
conseqiiéncia natural o desenvolvimento de minha investigacdo de mestrado (SANTOS,
2002). Antes dela, cabe ressaltar como crucial o meu encontro com as obras de Paulo FREIRE
e de Ubiratan D’AMBROSIO que, pela importancia que desempenharam ndo apenas em
minha pratica, mas em minha personalidade como educador, merece ser abordado com
profundidade mais adiante.

O segundo momento ocorreu em 2000/2001, quando atuava junto a PMSP, contratado
pela FAFE/USP, para ministrar cursos no Programa de Educagdo Continuada para professores
de matematica do ensino fundamental. Naquela ocasido, meu interesse pela formacao de
professores ja era algo explicito, bem como tinha certo interesse acerca das imbricagdes entre
teorias, cursos de formagdo e as mudancas efetivas de praticas e concepcdes de educadores.
Contudo, por estar a época envolvido com a pesquisa de mestrado, ndo pude refinar os
questionamentos nem aprofundé-los.

O terceiro momento relaciona-se ao periodo que engloba o desenvolvimento de minha
pesquisa de mestrado — 2001/2002 —, como uma conseqiiéncia de um contato maior com as
préticas pedagdgicas da professora Alda' e quando tive oportunidade de comparar suas
praticas, que tramitavam em plano oposto aos moldes tidos como tradicionais, com as de
outros professores que se identificavam justamente com as praticas tidas como tradicionais,
mas que tinham formag¢do muito préxima a dela. Ou seja, questdes relacionadas a por que isso
ocorria envolveram-me.

O quarto momento, j4 com uma preocupag¢ao mais ampla e abrangente, diz respeito a

certo interesse pelas questdes histdricas, pelo processo de constru¢do sociocultural do

" A professora Alda atuava como professora de matematica na escola - e série - onde colhi os dados/fatos para a
minha investigacdo de mestrado (SANTOS, 2002).
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brasileiro e pelas possiveis relagdes entre essa dinamica com o ser professor de matematica
hoje. Assim, os questionamentos surgidos por conta disso foram: quais as influéncias que
nossa origem sociocultural desempenha nos atuais processos de formacgdo inicial/continuada
do professor de matematica? Em que medida nossas origens nos impuseram um destino — em
sentido antropoldgico/sociolégico?

Tais questionamentos tém lugar porque entendo muito claramente a educagdo como
uma 4rea que tramita e tem suas bases em campo essencialmente politico e que por isso a vejo
como uma construgao social/cultural.

Relevando tudo isso, considero que as representagdes sociais sobre a pritica e a
profissdo docente, mesmo com questdes comuns a histéria da pedagogia mundial — ocidental
— tém contornos proprios, relacionados a cultura e a niveis de participacdo democratica que
s@o caracteristicas locai s e culturais de cada povo e nagao.

Ainda, acredito que se fazem relevantes esses questionamentos porque ‘“‘para haver
mudancas de praticas docentes, hd que haver mudancas de representacdes” (VIERA, 1999, p.
146), que por sua vez, para serem compreendidas, as questdes historicas e politicas nao
podem ser desconsideradas, pois “em matéria de pratica pedagdgica, para se proceder a
inovacdo, hd que construir espiritos abertos e receptivos a renovacdo de contexto (...) € 0
sujeito tem que entender que tem de se modificar a si proprio” (VIERA, 1999, p. 146).

Desse modo, a Histéria se impds a minha investigagdo como uma conseqiiéncia de
meus questionamentos e, principalmente, de minhas crencas de que a superacdo de praticas
pedagdgicas e organizagdes curriculares arcaicas e desarticuladas de contextos sociais mais
amplos s6 se fazem quando sdo entendidas as motivacdes e contextos histéricos que as
geraram. Ndo procedendo assim, muito provavelmente ocorreria um grave risco de propor
mudancas que serdo, na verdade, pseudo mudangas, um verniz que se aplica sobre madeira
apodrecida, que embeleza, mas esconde a esséncia de seu interior.

*
Por que Paulo FREIRE e Ubiratan D’AMBROSIO?

Avalio que ¢ fundamental mencionar os motivos que me levaram ao interesse pelas
teorizacOes desses dois estudiosos, e a buscar neles elementos/contribuicdes para o processo
de formacdo do professor de matematica.

Inicialmente, considero relevante pontuar que me graduei naquela que € reconhecida
como uma das Universidades mais importantes da América Latina e, mesmo assim, em
nenhuma das disciplinas oferecidas em minha graduacao as obras desses tedricos foram

abordadas.
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O meu encontro com as obras de FREIRE e de D’AMBROSIO ocorreu em momentos
distintos ao longo de minha atuacdo como educador.

Meu primeiro contato com a obra de D’AMBROSIO aconteceu por sugestdo de uma
amiga, a educadora Diana Patricia Ferreira Santana, em 1993, quando ainda estuddvamos no
primeiro ano do curso de Licenciatura em Matematica no Instituto de Matemadtica, Estatistica
e Computagdo da Universidade de Sdo Paulo-IME/USP; disse-me ela que um brasileiro estava
envolvendo a matemadtica com as questdes culturais, fazendo surgir um novo campo chamado
Etnomatematica. Por conta da curiosidade despertada, numa das disciplinas daquele curso fiz
um trabalho que tinha a etnomatemadtica como tema central, denunciando jd meu interesse
pelas questdes inerentes a este Programa de Pesquisa.

Contudo, foi apenas em 1998, quando li Educacdo matemadtica: da teoria a prdtica
(D’AMBROSIO, 1998a), momento em que ja desempenhava a profissao docente ha alguns
anos, € que travei um contato maior com as questdes da Etnomatematica. Na época, o termo
mais apropriado talvez fosse incomodou para designar o que aquela obra causou em mim, pois
foi exatamente isso o que as teorizagdes de D’AMBROSIO fizeram comigo: me
incomodaram profundamente, principalmente quando falava em ensino diferenciado de
acordo com as caracteristicas do grupo social. Para mim, aquilo soou como discriminagao,
como roubar do pobre 0 mesmo direito que o rico tinha de ter acesso aos mesmos conteudos,
e coisas semelhantes.

O fato € que aquele incomodo me mobilizou a conseguir o telefone do D’AMBROSIO
e a ligar para ele (na época nao o conhecia pessoalmente) para expor-lhe no que eu discordava
de seu pensamento e o0 que considerava como um grande equivoco da parte dele.

Desnecessario dizer que D’AMBROSIO foi extremamente amavel para comigo € me
atendeu como se jd me conhecesse hd varios anos. Ouviu minhas reclamacdes (um tanto
quanto ingénuas, vale pontuar) atentamente e as rebateu, uma a uma, com uma clareza que
chamo de dambrosiana. Creio que falamos por uns 30 minutos ou mais, o que foi suficiente
para ele me convencer (e o termo € exatamente este: fui con-vencido) de meus enganos que,
refletindo depois, entendi serem enganos filosdficos/ideoldgicos e que tinham graves
conseqiiéncias praticas.

Ainda naquele mesmo ano, como ouvinte de uma disciplina sobre Educacdo
Matemitica e Cultural, ministrada pela orientadora desta pesquisa, a prof. Dra. Maria do
Carmo Santos Domite, na Faculdade de Educag¢do da USP-FE/USP, conheci pessoalmente o
prof. Ubiratan D’AMBROSIO, quando ele foi convidado para nos falar sobre etnomatematica

e outras questdes naquele curso. Naturalmente, tive oportunidade de ouvi-lo e conversarmos
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em diversas outras ocasides — em encontros, semindrios, nas reunides do GEPEM-Grupo de
Estudos e Pesquisa em Etnomatematica, entre outros.

Desde entdo, D’AMBROSIO tem sido uma leitura que de uma forma ou de outra
fundamenta e inspira minhas praticas.

FREIRE tornou-se uma realidade enquanto tedrico da educacdo para mim por
intermédio da profa. Maria do Carmo, no curso que mencionei antes, quando fui despertado
para a profundidade de sua obra.

Naquele periodo, iniciei a leitura do Pedagogia do oprimido (FREIRE, 2000b). Esta
obra me marcou profundamente. A cada pédgina lida imbuia-me a tarefa de refletir
criticamente sobre o educador que eu considerava ser, fazendo-me repensar a minha pratica,
as minhas concep¢Oes e, principalmente, as conseqiiéncias sociais inerentes a elas. Nesse
processo demorei mais de dois meses para finalizar a leitura, ndo por falta de tempo, mas
porque “FREIRE” nido me deixava continuar o texto sem que antes tivesse “digerido” cada
conceito, cada implicacdo tedrica/politica do que lia, o que me levou a um tipo de “suicidio de
classe” — do qual falaremos mais adiante. Periodo este de muita angustia provocada pela
leitura. Isso se deu no inicio de 2000, ou seja, quando ja acumulava mais de sete anos de
experiéncia como professor de matemaética.

Confesso que a leitura desta obra foi um dos fatos mais marcantes €, a0 mesmo tempo,
representou um acontecimento dos mais doloridos em minha vida como educador.

A demora na leitura explica-se pelo que as teorizacdes de FREIRE causaram em mim.
Como mencionei antes, considerava que minha pratica estava alinhada a constru¢do de um
educando mais consciente de seu papel social. Era considerado um bom professor de
matemadtica pelos meus colegas e alunos. Dominava muito bem os conteidos que ensinava e
acreditava que minha prética estava alinhada as minhas crencas nas possibilidades, mesmo
que limitadas, da educagao como chave da transformacao social.

A obra de FREIRE me fez perceber, no entanto, que minha pritica estava alinhada
com uma pedagogia do opressor, uma pedagogia “bancdria” e ndo com uma pedagogia
libertadora, na qual acreditava e achava que a estava colocando em pratica.

Por isso, a leitura do “Pedagogia do oprimido” representou para mim ‘“um parto”, “‘e
um parto doloroso” da “libertacdo” e da “superacdo da contradi¢ao” (FREIRE, 2000b, p. 35)
que existiam entre minhas concepcdes pensadas como libertadoras e minha pratica
identificada como opressora. E, como advertia FREIRE (2000b, p. 36) “descobrir-se na
posicdo de opressor, mesmo que sofra por este fato, ndo € ainda solidarizar-se com os
oprimidos. Solidarizar-se com estes € algo mais que prestar assisténcia a trinta ou a cem,

mantendo-os atados, contudo, a mesma posic¢ao de dependéncia [...] € uma atitude radical”.
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Em qualquer tendéncia idealista que ainda possuisse até entdo, aquela obra deu o tiro
de misericordia, fazendo surgir uma nova pratica, situada e comprometida socialmente.

Refletindo sobre as concep¢des pedagdgicas que norteavam minha prética anterior,
nio posso deixar de mencionar o quanto minha formacdo inicial desempenhou como
inspiradora daquelas crencas. Ou seja, refletindo hoje sobre a ideologia que norteava aquela
formacdo, percebo-a revestida da ideologia da classe dominante de nossa sociedade.

Entendo hoje que, mesmo fazendo parte do discurso de muitos educadores o respeito
as classes menos favorecidas, como eufemisticamente eram/sdo rotulados pelos formadores
os pobres e excluidos - os oprimidos - em geral de nossa sociedade, eram apenas objetos de
teorizagOes vazias porque destituidas de qualquer compromisso com a transformacgdo de suas
realidades. Este respeito ao outro, em uma pratica alienada, geralmente se camufla na questao
do direito. Direito a educacdo, ao acesso, a igualdade de oportunidades, etc. E, por isso o
respeito corporifica-se no direito dos excluidos de terem — literalmente — a mesma educagao: a
educacgdo da classe dominante.

Assim, o respeito é em geral confundido com o direito do pobre de ser pobre, numa
inversdo completa de valores.

Desse modo, direito e respeito acabam funcionando como elementos de exclusdo e as
obras de FREIRE e de D’AMBROSIO me permitiram compreender que também aquelas
minhas primeiras praticas ndo estavam isentas de tal inten¢do, mesmo que de modo
subjacente, inconsciente e, por isso alienado.

Contudo, tais apontamentos em si nao justificariam 0 meu engajamento numa pesquisa
de doutoramento. Quando iniciei a atuag@o no ensino superior como formador de professores,
FREIRE e D’AMBOSIO ja eram presencas bem marcantes em minhas praticas. Porém, foi
quando ministrei uma disciplina chamada “Novas tendéncias em educa¢do matematica” no
Centro Universitario Sdo Camilo, ao longo de quatro anos, € que pude utilizar de modo mais
sistemadtico as contribui¢des desses autores.

Percebi que suas teorias serviam principalmente para dar a sustentacdo tedrica
necessdaria as mudancas das concepgdes que os futuros professores tinham acerca da profissao
docente. Serviam para desmistificar certo cunho assistencialista e autoritdrio que ronda a

formacao e pratica do professor.
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Alguns caminhos da pesquisa

Analisando estudos que tiveram por objeto, nos tltimos anos, uma producao cientifica
sobre formacdo de professores, percebemos que muita aten¢io tem sido dada aos problemas
enfrentados pelos profissionais nos seus primeiros anos de atuagcdo — estudos sobre formacao
inicial. A formagdo continuada também tem sido foco de grande nimero de pesquisas. E
mesmo ndo sendo significativos em termos quantitativos, os estudos dos processos de
constru¢do da identidade profissional t€ém angariado algum interesse dos pesquisadores e
desponta como uma tendéncia em crescimento, como ressaltam ANDRE (1999), RAMALHO
(2002), ROMANOWSKI (2002), PIMENTA & LISITA (2004) entre outros.

Complementarmente a este quadro, verificamos que poucos sio os estudos que focam
as questdes politicas inerentes a formacdo docente. A exemplo disso, dos 87 trabalhos
especificos sobre formagdo docente, produzidos na FEUSP no periodo de 90 a 98, apenas 4
relacionavam as questdes politicas e profissionais da profissdo docente, como apontam
PIMENTA & LISITA (2004, p. 99).

Contudo, das dire¢des/preocupagdes em termos de investigacdo dentro da linha de
pesquisa sobre formacao de professor, ha certa unanimidade em termos do fato de a formagao
ndo estar em conformidade com o que se espera socialmente do professor; ou simplesmente
apontam que hd problemas na formag¢do do educador. Do mesmo modo, apontam que o
professor de matemdtica tem uma das formagdes iniciais mais homogeneizadas — e
homogeneizantes. Sao alguns exemplos desses estudos RICCI (2002), BERGAMO (1990,
2006), ARAUJO (1990), FORNER (2005), MEDEIROS (1985), entre diversos outros.
Evidencia-se, em alguns estudos, certa aceitacdo velada das politicas de formacgdo, tendo em
vista ndo serem questionadas estruturalmente.

Destes estudos depreende-se que os professores de matematica tendem, geralmente, a
pensar que sua atuacdo - técnicas e métodos - acontecem em espago neutro, isenta de uma
opc¢do politica. Naturalmente, tal concepgdo € detentora e conseqiiente de um certo recorte
ideoldgico, marcado pelos interesses dos grupos dominantes. Isso porque, como salienta
FREIRE (2001a, p. 45), a acdo pedagodgica ndo se d4 em ambiente neutro € muito menos se
trata de uma atividade marcada pela neutralidade. Assim, apenas sob a agdo de certas
ideologias, podem-se convencer os profissionais desta drea que sua acdo nao € politicamente
demarcada.

Diante disso, aceitamos que as politicas de formacado de professores nao sao isentas de
tais influéncias, alids, sdo uma conseqiiéncia delas.

Por um lado, nos ultimos anos muitos trabalhos tém sido produzidos tendo como

referencial teérico as idéias de Donald SCHON (1992), enfocando a necessidade de formagao
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de um professor que reflita acerca da sua pratica. Desponta, inclusive, como uma tendéncia
crescente de pesquisas com tal abordagem (ANDRE, 1999; RAMALHO, 2002), tendo como
proposta uma formagdo reflexiva de professores (PIMENTA & LISITA, 2004, p. 103;
PIMENTA, 2002).

Por outro lado, as pesquisas analisadas também evidenciam que o atual sistema de
formacdo dos professores de matemadtica, em particular, ndo estd dando conta das novas
atribuicdes que siao necessdrias a sua atuagdo, que transcendem as incumbéncias que outrora
cabiam aquele modelo de professor construido anos atrés.

De fato, o que se coloca hoje ao professor diz respeito ndo apenas ao “ensinar somente
a ler, escrever e contar, mas também a tolerar, respeitar as diferencas, coexistir, raciocinar,
comunicar, cooperar, mudar, agir de forma eficaz, etc.” (Perrenoud, 1993, p. 141. Apud
ALMEIDA, 1999, p. 12). E, desse modo, pautados nas idéias de Schon, que “propde uma
formacdo profissional baseada numa epistemologia da prética, ou seja, na valorizacdo da
préatica profissional como momento de constru¢do de conhecimento, através da reflexdo,
andlise e problematizacdo desta, e o reconhecimento do conhecimento ticito, presente nas
solucdes que os profissionais encontram em ato” (PIMENTA, 2002, p. 19), alguns tedricos
sao levados a acreditar que apenas a reflexdo sobre a prética podera propiciar ao educador
uma superagdo critica da mesma. Esquecem, talvez, como nos adverte FREIRE, que “as
relacdes entre o subsistema de educagdo e o sistema global da sociedade ndo sdo mecanicas.
Sao relagdes historicas. Sao dialéticas e contraditérias. Isso significa que, do ponto de vista da
classe dominante, das pessoas que estao no poder, a tarefa principal da educacao sistematica é
reproduzir a ideologia dominante” (FREIRE & SHOR, 2000, p. 49) e o professor, a sua
formagcdo e prdtica, estdo imersos nesse ambiente ideoldgico. Ou seja, a reflexdo,
umbilicalmente ligada as questdes da consciéncia/conscientiza¢do, nao pode ser tomada de
modo distante das questdes materiais, do modo de producdo da sociedade capitalista e das
suas desigualdades (CAMPQOS, 1988).

Desse modo, centrar mudancas apenas pautadas na epistemologia da prdtica, pode nos
levar a alguns caminhos enganosos em termos de mudangas efetivas. Apenas a reflexao da
pratica pode ndo apresentar elementos adequados para compreender as questdes que, por
vezes, estdo fora dela, mas que a dirigem.

Assim, vemos a reflexdo da prépria pratica envolta em certo paradoxo, pois, por um
lado, a formacao inicial do professor €, em geral, guiada por preceitos, valores e contetdos,
estranhos ao ambiente no qual o professor atuard — e, em alguns casos, sdo estranhos ao
proprio professor, tendo em vista ser ele também um filho da conjuntura social negada nos

processos de formacao inicial (ESTEVE, 1991). Além disso, o professor ndo € convidado a
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participar - como agente - de seu processo de formagao inicial. E, por outro lado, espera-se
que refletindo sobre a sua prépria pratica transcenda certo nivel de ingenuidade — ou de
ignorancia — que tenha sobre ela, para supera-la e propor mudancas. De todo modo, as idéias
de “reflexdo na acdo” e de “reflexdo sobre a a¢do” permeiam, inclusive, os textos oficiais
sobre formacdo docente, como pode ser observado em BRASIL (1999, p. 60), textos estes que
podem funcionar para os educadores como uma justificativa oficial da suficiéncia do ato de
refletir sobre a acdo ou na a¢do, como indicio de uma prética coerente, profissional, etc.

Ainda, nesse panorama, nao podemos desconsiderar as questdes histéricas e a
constituicdo soécio-cultural do brasileiro. Isso porque a inauguracdo do Brasil como
entreposto de exploracdo por parte da Coroa portuguesa, com a implantagdo de um sistema de
colonizagdo atipico, fez surgir um povo neste pais que tem caracteristicas que lhe sdo unicas.
Positivamente, a grande diversidade étnico-cultural desponta como uma caracteristica
marcante de nosso povo. E, negativamente, a ndo participacdo social e a inexperiéncia
democratica, como construcdes (ideoldgicas) dos grupos dominantes, ainda nos marcam
profundamente.

Nessa dire¢do, quando partimos da historicidade das instancias de formacdo docente,
quando colocamos o educador (formado e em formagdo) como resultado da dindmica
histérica, somos levados a descartar idéias relativas a reflexdo da propria prdtica como
detentora de mudancas. Melhor dizendo, devemos configurar sob outras fontes o que
entendemos por refletir a propria pratica, atribuindo um direcionamento politico a reflexao e a
acdo. O palco da atuagdo do educador, como mencionamos, se dd em ambiente politico
ideologizado, imerso numa luta por hegemonias, por isso, a reflexdo e a acdo devem adquirir
outras matrizes. Além disso, como pontua CONTRERAS (2002, p. 121) "a reflexdo depende
do conhecimento profissional que se possua, o que estd em relacdo com o repertério de casos
que foram sendo acumulados ao longo da experiéncia”.

Nesse sentido, buscamos investigar as contribui¢des de Paulo FREIRE e de Ubiratan
D’AMBROSIO para a formagdo do professor de matematica. Tal busca se justifica uma vez
que consideramos, de antemao, que o suporte tedrico oferecido por esses autores ¢ de grande
importancia para compreender e superar certas distor¢cdes postas ndo apenas a pratica docente,
mas aos sistemas de formacao inicial de professores em geral e de matematica, em particular.

FREIRE pode ser considerado o precursor da posi¢do de que a profissdo docente deve
ser reconhecida como uma atividade politico-social, em que o profissional tem como tarefa
primeira desvelar criticamente a realidade concomitantemente ao desenvolvimento da propria
prética, o que ja coloca certo encaminhamento em termos de uma compreensdo diferenciada

para o educador. Neste sentido, FREIRE foi denunciando ao professor que sua pratica
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docente, além de nado ser neutra, estd comprometida socialmente com a formacao/construcao
do que podemos chamar de identidade critica do educando.

D’ AMBROSIO, por sua vez, desponta como uma das pessoas mais importantes, nao
apenas no Brasil, mas no mundo, em termos das questdes da matemética e de seu ensino,
entre diversas outras. Suas teorizacdes nos permitem perceber que ha uma idéia muito
difundida ndo sé entre os educadores e matematicos, mas na sociedade como um todo,
relacionada a universalidade da matemdtica. Em certo sentido, tal idéia possivelmente tem
contribuido para o fortalecimento de um agir caracteristico dos professores que entendendo a
matemadtica como sendo universal, ndo se questionam acerca de outras possibilidades e
maneiras de se quantificar, contar, inferir, tornando-se em certa medida refratirios a
existéncia de diferentes matematicas.

De fato, consideramos que D’AMBROSIO ¢ um dos principais responsaveis pelo
abalo que o ensino de matematica formalista/estruturalista sofreu nas ultimas décadas. As suas
atuacdes e teorizagdes t€m contribuido para o surgimento do que podemos chamar de
tendéncias alternativas ao ensino da matemadtica.Porisso, entendemos que suas contribuicdes

para a formagao do professor de matemaética ainda merecem ser investigadas.

Da pesquisa

E exatamente por conta dos conflitos e problemas que gravitam em torno da prética e
formacdo do professor de matemadtica que buscamos na histéria - da formagao do professor,
da Educacdo Matemdtica, da Educacdo e, principalmente, do Brasil - dados/fatos que nos
ajudaram a compreender as dinamicas e os conflitos das for¢as politicas que atuaram para
convergir no atual tipo de formagao de professores que pode ser entendida como homogénea e
homogeneizadora, como veremos mais adiante. De todo modo, essa busca esteve intimamente
relacionada a questdo norteadora desse trabalho:

- Quais as contribuicdes para a formacdo do professor de matemdtica no
Brasil frente a andlise das teorias de P. Freire, U. D’Ambrosio e do processo
de construgdo socio-cultural do brasileiro?

Essa questdo, surgida a partir das circunstancias anteriormente narradas — entre as
quais destacamos nosso proprio desenvolvimento profissional, os encontros com a Profa.
Alda, as leituras das obras do Prof. Paulo Freire e do Prof. Ubiratan D’Ambrésio - foi
desdobrada em outras secundérias que, em seu conjunto, nos serviram como suporte para uma
melhor compreensao do objeto de nosso estudo:

a) a participagdo social e, em particular, a conscientizacdo sao conceitos

fundamentais das teorizacdes de FREIRE. Assim, de que modo suas



26
consideragdes sobre isso podem contribuir para a formacao do professor de
matematica?

b) como a compreensdo freiriana do educador pode refletir positivamente nos
centros de formacao inicial e continuada do professor de matematica?

c) a contextualizacio € um dos pontos fortes das teorizacdes de
D’AMBROSIO. De que forma suas idéias sobre esse assunto tém
contribuicdes a dar a formacao docente?

d) frente a inexperiéncia democritica do brasileiro, como as idéias de
FREIRE e D’AMBROSIO podem contribuir para a formagdao de um
professor de matematica libertador, sendo que ele também € gerado em
meio a essa inexperiéncia?

e) como a formagdo do professor de matemdtica pode ser encaminhada no
sentido de este profissional compreender-se como um intelectual organico,
no sentido gramsciano?

Subjacente as questdes esteve sempre presente o objetivo maior do trabalho, que é o
de apontar possiveis encaminhamentos a formagdo do docente de matemdtica no Brasil.
Foi, pois, a partir desse objetivo, que desenvolvemos um estudo tedrico sobre a Formacao do
Professor de Matematica no Brasil. Nesse estudo procuramos destacar o confronto “dialético”
entre:

a) o processo de construcdo socio-cultural brasileiro;

b) os mecanismos/ideologias de formacdo do professor de matemadtica no
Brasil — que vemos como indissocidveis das questdes politicas.

¢) as idéias dos tedricos Paulo FREIRE e Ubiratan D’AMBROSIO.

Cabe destacar que, atrelado aos objetivos considerados, constituimos um discurso
tedrico que tem por base as contribui¢cdes de Paulo FREIRE e de Ubiratan D’AMBROSIO e,
como referenciais tedricos, as contribuicdes de CHAUI, GRAMSCI, CONTRERAS,
ALTHUSSER, SKOVSMOSE, MARX, ENGEL, PONCE, GADOTTI, CAMPOS,
KONDER, KOSIK, TEIXEIRA dentre outros. Salientamos ainda que, do estudo histérico,
emergiram algumas categorias que analisamos:

- a mentalidade do portugués quinhentista que implantou aqui uma industria de
exploragdo e ndo um sistema de colonizagdo, e algumas de suas influéncias
sobre nossa constituicao socio-cultural;

- 0 isolamento politico e cultural que foi imposto ao Brasil colonial por quase
300 anos e algumas de suas conseqiiéncias sobre a nossa constituicdo socio-

cultural;
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- 0s mecanismos sociais de inclusdao/exclusio do povo nos processos
decisorios;
- as primeiras formas educativas implantadas no Brasil pelas maos dos jesuitas
e algumas de suas conseqiiéncias para o sistema escolar brasileiro;
- as politicas de formagao de professores (ou a inexisténcia delas) ao longo da
nossa constitui¢do social/politica, enfocando-as nos periodos:
- colonial pds-jesuita;
- periodo joanino;
- periodo imperial;
- republicano até o atual;
- algumas das principais reformas dos sistemas de ensino;
- € outras.
Entre as vdrias categorias que emergiram dos estudos realizados, uma nos ¢
especialmente cara. Ela se refere as questdes politicas que permeiam ndo sé a formagao de
professores, mas também o fazer docente e a prépria trajetdria de atuagdo e desenvolvimento

desse profissional.

Metodologia

Trabalhos cientificos tém como tarefa explicitar os métodos utilizados, tidos como
vdlidos dentro do campo no qual se enquadram e que eventualmente lhes conferem alguma
certeza em termos de resultados. Desse modo, de pronto, isso ja nos coloca alguns problemas
praticos. Primeiro, porque devido a certa elasticidade e ao alto grau de interconexdes
existentes entre os diversos campos, principalmente dentro das chamadas ciéncias sociais, fica
cada vez mais dificil fechar um trabalho dentro de certas nomenclaturas — Educagao,
Sociologia, Histdria, dentre outras, sendo necessdrios suportes tedricos e metodoldgicos de
outros campos. Essa questdo nos coloca ainda um segundo problema no que diz respeito a
validacdo dos resultados obtidos no estudo/pesquisa. Max WEBER (1992, p. 131) defende
que todo conhecimento — referindo-se em particular aqueles da realidade cultural — €
subordinado a pontos de vista especificamente particulares. Desse modo, a validagdo de
qualquer pesquisa cientifica, em primeiro plano, deverd passar pelo crivo de representantes de
uma ou mais dreas que estdo em condi¢des de emitir um julgamento de valor sobre a mesma.
Por isso, de algum modo, a pesquisa em si estard condicionada ao que € considerado como de
valor sob o ponto de vista daqueles que a julgardo. Assim, bastaria entdo ao pesquisador

perseguir aqueles métodos tidos como cientificos pelos mencionados julgadores.
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Do modo como a questdo estd colocada, fica implicita uma relagdo mecanica entre
ideologia dominante =» representantes validadores =» objeto/objetivo da pesquisa =»
metodologia utilizada =¥ resultado cientifico da pesquisa, o que deixaria a fungdo do
pesquisador, seu papel como agente de transformacgado e de construcao de novos conceitos e de
novas leis/conhecimentos relegados a segundo plano; ou até mesmo podendo nao exercer
grande influéncia no processo da pesquisa, porque ficou preso a certa tendéncia reducionista
positivista, sob a qual reduziu “a realidade aquilo que o método consegue captar dela, ou seja,
ao mensuravel, quantificavel, l6gico e formalizavel” (DEMO, 2005, p. 39). Naturalmente,
essa ilusdo idealista/determinista, mesmo que encontre ainda algum adepto, ndo se aplica aos
objetivos de nossa pesquisa.

Pontuamos isso numa tentativa de desmistificar uma idéia bastante compartilhada no
meio cientifico, a de que ciéncia se faz através da utilizagdo de um ou de vérios métodos,
como adverte AZANHA (1992, pp. 136 e 167), como se estes fossem independentes do
pesquisador e da realidade social. O que estd por tras dessa idéia, ainda segundo este autor,
sdo certas concepcdes acerca do que se entende por método e, principalmente, por ciéncia, sob
o qual para se chegar a resultados cientificos entende-se que certas regras devem ser seguidas.
Ou seja, por método fica subjacente a idéia de se seguirem regras. Assim, o seguimento
correto das regras levard aos resultados cientificos desejados, sendo o conhecimento
cientifico, dessa forma, o puro resultado do método bem aplicado, ficando subjacente certa
neutralidade da ciéncia, do método e, principalmente, do cientista.

Na mesma dire¢do, ser cientista refere-se a apreensdo e aplicacdo de sistemas
conceituais. Ao contrario disso, como pontua AZANHA (1992, pp. 141-142), esta atividade
ndo se relaciona apenas a isto, mas refere-se ao desenvolvimento “de hdbitos, habilidades,
valores” e, como mencionamos antes, a ter ‘“‘suas investigacdes e os problemas que as
motivaram reconhecidos como cientificos pela corporagdo cientifica”.

Entretanto, cabe-nos questionar sobre o que “é ter um método?”, ou ainda, “o que é

agir metodicamente?”. Segundo AZANHA (1992, pp. 179-180)

‘Ter um método’, nesses termos, significa apenas a indicacdo de que se exibe, na
acdo, um estilo que permite distinguir essa a¢do de uma outra que seja arbitraria
ou aleatdria, ou desordenada. Com isso, aproximamos a expressdao ‘ter um
método’, ou melhor, ‘seguir um método’ da expressao utilizada por Wittgenstein:
‘seguir uma regra’. E, para ele, ‘seguir uma regra é uma prética; e acreditar que se
estd seguindo uma regra ndo € a mesma coisa que segui-la’ [PI, §202]. E prética
assinala aqui a pratica de uma comunidade. [...] Nessas condicdes, a elucidacio do
significado da expressdo ‘seguir um método’ ou de ‘seguir uma regra’ somente
pode ocorrer no ambito de uma préatica, porque apenas os demais parceiros dessa
prética € que poderdo avaliar uma a¢do quanto a sua corre¢do no seguimento de
um dado método ou regra. [...] As expressdes ‘seguir um método’ e ‘seguir uma
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regra’ requerem, para a elucidacio de seus significados, a referéncia a uma prética
que € essencialmente social.

Depreende-se desses apontamentos, por um lado, que seguir um método ou agir
metodicamente, sdo agdes relativas a um estilo que € referendado por um grupo que lhe
confere significado e valor e, por isso, relaciona-se a certa aprendizagem deste estilo, que, por
sua vez se relaciona a apreensdo de sistemas conceituais dos quais falamos antes. Ou seja,
produzir ciéncia diz mais respeito a aprender/apreender um quefazer, € menos a seguir regras
pré-determinadas. Relativizando, assim, a compreensdo do método cientifico como “o
conjunto de procedimentos 16gicos e de técnicas operacionais que permitem ao cientista
descobrir as relacOes causais constantes que existem entre fendmenos” (SEVERINO, 2001, p.
121). Mas, por outro lado, como adverte DEMO (2005, p. 112), os métodos captam o que
cabe neles, ou o que eles permitem captar. Assim, o método — a pesquisa em si — na melhor de

suas intencdes, refere-se a opgoes, a escolhas e, por isso, a0 mesmo tempo

[...] encobre e descobre a realidade, por vdrias razdes: porque é olhar seletivo,
conforme seus métodos; porque a hipétese de trabalho privilegia caminhos em
detrimento de outros; porque todo dado € teoricamente pré-determinado; porque a
presenca do sujeito nunca pode ser gratuita. Esta é a sina da ciéncia: para ver
melhor alguma coisa, a tem de isolar, controlar, medir, que sdo procedimentos
metodolégicos de enfoque especializado. Por isso, seu método principal € andlise,
porque imagina ver melhor pelas partes, ndo pelo todo. Produzir dados é sempre,
ao mesmo tempo, maneira de revelar e mentir, ndo por ma vontade, mas por limite
cientifico natural no contexto da base empirica.

Nessa dire¢do, devemos enfatizar, que a ditadura do método deve ser relativizada.
Assim, mesmo sendo detentora de cerca ambigiiidade, como salienta AZANHA (1992, p.
181), a comparagdo metaforica do agir metodicamente, do produzir conhecimento cientifico,
com as idéias de jogo e de arte nos parece que cerca sob varios aspectos a compreensao que
pretendemos de método cientifico. Nos jogos hd a necessidade de se seguirem regras pré-
estabelecidas que lhes conferem certa fluidez. Por sua vez, as atividades artisticas
(normalmente) ndo estdo atreladas a regras e muito menos a cddigos pré-estabelecidos e isso
ndo impede o artista de produzir (conhecimentos) através de sua estética e de seu estilo
proprio.

Desse modo, ndo podemos colocar a atividade cientifica como o puro seguimento de
regras, como nos jogos, mas como o resultado da dindmica (dialética) entre os
procedimentos/regras e a liberdade criativa do cientista, como nas artes.

Assim, além da indugdo e da deducdo, inerentes a pesquisa cientifica, compreender a

atividade cientifica dessa forma nos permite uma abertura também para a abducdo, no sentido
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que lhe atribui PEIRCE (Apud, AZANHA, 1992, p. 154), que € relativa as possibilidades
l6gicas de um vir a ser, de uma possibilidade.

Isso porque qualquer trabalho cientifico tem por objeto a vida em si, mesmo que
camuflado em alguns de seus fendmenos particulares — educacdo, formacao de professores,
cultura, biologia, matemaética, etc. — estd preso a questdes temporais — a0 momento histérico
presente — que dominam o pesquisador € de um modo muito marcante guiam as suas acoes.
Por isso a subjetividade é algo a ser considerado ndo apenas no processo de realizacdo do
trabalho cientifico, mas também em termos de seus resultados finais.

WEBER, tendo por base os trabalhos cientifico-culturais, questiona se a subjetividade
seria entdo uma marca inconteste de qualquer trabalho produzido, “no sentido de serem

vélidos para uns, mas nao para outros” (1992, p. 133; 1974, p. 67) e argumenta:

O que varia é o grau de interesse que se manifesta por um ou outro. Em outras
palavras: apenas as idéias de valor que dominam o investigador e uma época
podem determinar o objeto de estudo e os limites deste estudo. No que concerne
ao método da investigacdo, o ‘como’ € o ponto de vista dominante que determina
a formacdo dos conceitos auxiliares de que se utiliza. E quanto ao método de
utiliza-los, o investigador encontra-se evidentemente ligado as normas de nosso
pensamento. Porque s6 € uma verdade cientifica aquilo que pretende ser valido
para todos os que querem a verdade. (WEBER, 1992, p. 133)

As ciéncias sociais, apds certo abalo provocado pelos ideais positivistas do final do
século XIX, caminharam no sentido de se configurar como campo de pesquisa cientifico ao
mesmo tempo em que os métodos que conferiram certa validacdo aos seus achados eram
explicitados e discutidos pela comunidade cientifica. Nesse processo, as contribui¢cdes de Karl
MARX foram determinantes principalmente quando ressalta as lutas de classes e os interesses
cientificos inerentes a busca por justificar ou explicar certo estado de coisas favoravelmente a
determinados grupos sociais. Assim, mesmo nao tendo abolido as tendéncias de trabalhos de
pesquisas (pseudo)neutras, abalou definitivamente a suposta neutralidade ndo apenas da
pesquisa, mas também do pesquisador no processo de produ¢do da mesma. Como defende
GADOTTTI (2000, p. 35) “numa sociedade de classes € impossivel fazer ciéncia de forma
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imparcial, ciéncia neutra, ‘desengajada’”. E, por isso, a filosofia de MARX ndo estd
comprometida com reformismos, ou com tentativas de resolver as contradi¢des inerentes as
sociedades de classes de forma pacifica, “eliminando a luta dos opostos”, como querem o0s
reformistas (GADOTTTI, 2000, p. 35), porque estd comprometida com uma classe.

k

Assim, utilizamos a dialética em nosso estudo como um método, no sentido marxiano,

para compreender a evolucdo histdrica de nossa sociedade (AZANHA, 1992, p. 81 — Nota
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17), tendo por base o tema de nosso estudo: a formacdo do professor de matematica. Nossa
sociedade, como discutiremos mais adiante, ¢ marcada pela evolugdo de contradi¢cdes e pela
luta por hegemonias, em determinados momentos e, em outros, essas lutas sdo somadas as de
classe. Desse modo, a dialética nos auxilia como instrumento para compreensdao da
historicidade da evolu¢do de nossa constituicdo sécio-cultural. E também, no sentido de
buscarmos as contradicdes internas dos discursos dos autores estudados, numa busca, na
verdade, pela compreensdo da totalidade de suas contribui¢des/obras.

Além disso, a dialética, como modo de pensar ou como método de pesquisa,
apresenta-se como aporte tedrico e pratico para descobrir os limites e as possibilidades da
classe efetivamente comprometida com a real busca da verdade em termos da superacdo das
desigualdades sociais: a classe trabalhadora, ou proletaria, como preferem alguns.

Entretanto, a utilizacdo da dialética ndo nos serve como garantia em termos da
pesquisa ser mais ou menos valida, em detrimento de outros métodos. Por isso clarificamos
desde ja que

O que leva a definir o ponto de vista do cardter da ciéncia que produzimos € a
opcao de classe. Mesmo assim, essa op¢cdo ndo oferece nenhuma garantia de que
estamos no caminho certo: o pesquisador deverd manter, por isso, uma critica e
uma autocritica constantes, uma ddvida levada a suspeita, e a humildade, de que

tanto nos fala Paulo Freire, para reconhecer cotidianamente as limitacdes do
pensamento e da teoria. (GADOTTTL, 2000, p. 37)

Diante disso, a nossa op¢do de classe precede qualquer objetivo posto. Entendemos
que nossa investigacdo é enderecada aos excluidos (de toda ordem) de nossa sociedade.
Constitui-se como uma busca que deve se somar a de outros que também condenam as
desigualdades sociais.

Também, cabe enfatizarmos a nossa ndo neutralidade ao longo da pesquisa. Dito de
outro modo, nosso trabalho se enquadra no campo da Educacdo Matemaética, no qual atuamos,
e construimos opinides e conceitos sobre ele. Dessa forma, nossas experi€ncias, em diversos
momentos, foram consideradas como dados/fatos acerca do tdpico/assunto em questao.

k

E como nossos objetos a serem analisados tratam-se de informagdes, dados e fatos na
forma de textos, buscamos auxilio também nas técnicas relativas ao método de andlise de
conteddo fornecidas por BARDIN (2000). Tendo em vista, como ressalta esta autora,
produzir “inferéncias vélidas”, a partir de dados e fatos (pp. 136-137). Para esta autora, “a

intencdo da andlise de conteddo é a inferéncia de conhecimentos relativos as condigoes de
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produgdo (ou, eventualmente, de recepcdo), inferéncia esta que recorre a indicadores
(quantitativos ou ndo)” (p. 39).

De fato, fizemos uma adaptacdo do método de forma que se adequasse a nossos
objetivos. Para isso, utilizamos da andlise de conteido a classificacdo (em categorias)
segundo alguns critérios (de nosso interesse e/ou de relevancia do assunto para o autor
estudado, e/ou do interesse social do assunto) que propiciassem surgir sentido, ou
confluéncias de idéias e opinides dentro de cada categoria.

Nesse sentido, procuramos, a partir das diversas leituras feitas, organizar as
informacdes relativas as categorias. Entretanto, as categorias ndo foram entendidas como
construtos tedricos feitos a priori, mas como uma conseqiiéncia de nossos interesses/objetivos
acerca dos objetos.

Na organizacdo dessas categorias utilizamos os recursos computacionais oferecidos
pelo programa Excel. Mais precisamente utilizando a ferramenta Classificacdo, que nos
permitiu organizar uma gama muito grande de trechos previamente digitados em torno das
mesmas, facilitando bastante a nossa analise.

No percurso da andlise, como ressalta ROMAO (2001, p. XV) consideramos
necessario também empreendermos o que chama de “compreensdo” que “é a dissecacdo da
obra em suas partes internas, ou seja, para a verificacdo das relacdes das partes entre si e de
cada uma com o todo”. Ainda, segundo este autor, esse processo deve ser seguido pela
“explica¢do”, o que exige a busca por subsidios fora da obra. Porém, buscamos adequar a
“dissecacdo” aos nossos objetivos. Assim, a procura fora das obras dos autores foi feita de
maneira que consideramos ndo muito aprofundada. Isso porque encontrar a origem de alguns
conceitos utilizados, por exemplo, demandariam certo tempo — e nosso trabalho €
temporalmente demarcado, com data para ser finalizado — e, além disso, em muitos casos a

empreitada fugiria de nossos objetivos.

A estrutura da tese

Iniciamos nossa investigacdo, ja na “Apresentacdo”, pontuando aquilo que nos
mobilizou a realiza-la: nossa trajetéria na drea da EM; nossas motivacdes e indagagdes.

Na “introducdo”, explicitamos de modo mais claro nossos objetivos e a questdo
norteadora da tese, bem como pontuamos os aportes metodolégicos que nos guiaram na
execugdo do trabalho. Do mesmo modo, discutimos alguns caminhos que t€m sido seguidos
nas pesquisas em EM.

No “Capitulo I - Caminhos trilhados e fundamentos”, fizemos uma breve revisdo de

teses e dissertagdes que t€ém como objeto de estudo FREIRE ou D’AMBROSIO e a formagao
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do professor de matemadtica. Naturalmente, ndo tivemos como objetivo fazer um estudo do
tipo “estado da arte” sobre a produg¢do com estes recortes, mas apenas situamos algumas
teorizacoes ja desenvolvidas por outros pesquisadores que tiveram preocupacdes proximas as
nossas. Também, neste capitulo, de um modo marcante, apresentamos as diretrizes tedricas
que dao suporte a nossa investigacao.

No “Capitulo II — Povo, cultura, democracia e educagdo matematica” buscamos, a
partir de nossa constituicdo socio-cultural, dados/fatos que nos ajudaram a compreender a
histérica inexperiéncia democritica do povo brasileiro. Ainda neste capitulo, pontuamos
algumas das interfaces da educa¢ao numa sociedade capitalista, marcada pela luta de classes e
pelos interesses do grupo dominante.

Nos “Capitulos III e IV”, partindo das trajetdrias bibliograficas de Paulo Freire e de
Ubiratan D’Ambrosio, respectivamente, buscamos elementos que nos possibilitaram
compreender de que modo as suas teorizagdes se inserem no panorama
educacional/pedagdégico brasileiro; focamos suas principais contribui¢cdes para a pedagogia,
algumas reacOes as suas teorizacdes e, fundamentalmente, as suas contribui¢des para a
formacao do professor de matematica.

No “Capitulo V — Considerag¢des finais” buscamos retomar as questdes norteadoras de
nossa investigacdo, pontuando aquilo que nossa pesquisa nos ajudou a compreender em
termos da formagdo do professor de matemética no cendrio nacional.

Finalmente, apdés a ‘“Bibliografia” consultada, apresentamos, na forma de um
“Apéndice”, um tipo de fundamentagdo histérica, que nos foi ttil para compreendermos as
origens, o desenvolvimento e a consolida¢do de nosso sistema nacional de ensino e as bases
dos sistemas de formacdo docente que, ainda hoje, trazem fortes herancas do periodo colonial.
Ou seja, no “Apéndice” fizemos um apanhado histérico da trajetéria politico-educacional
brasileira, desde o inicio do periodo colonial até os nossos dias, tendo como foco principal a
formacao do professor de matematica no Brasil.

Deixamos esta fundamentag@o ao final da tese por dois motivos principais. Primeiro,
porque consideramos que as informagdes histéricas que aquela discussao traz, de algum modo
destoa da tese como um todo. E depois, porque entendemos que aquelas informacdes de
alguma forma podem ser tteis aos leitores desta tese, ndo familiarizados com as questdes
histéricas e, fundamentalmente, com a histéria da educagdo brasileira. Neste caso,

recomendamos a leitura do “Apéndice” antes da leitura dos “Capitulos”.



34



CAPITULO I — Caminhos trilhados e fundamentos
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1.1 — Caminhos percorridos na educacao matematica

Nossos objetivos, como delineamos antes, giram em torno de evidenciar e
compartilhar com educadores/formadores/pesquisadores as contribui¢des de D’AMBROSIO e
FREIRE para a formagdo do professor de matemdtica no Brasil. Entretanto, devido a
abrangéncia dos mesmos, nos vimos frente a certa dificuldade em termos do que seria uma
revisdo bibliografica. Assim, buscamos por pesquisas que tiveram seus objetivos voltados
para o estudo da formacao do professor de matematica, mas tendo como objeto de estudo:

a) Paulo FREIRE;

b) Ubiratan D’AMBROSIO;

c) e, outros, tendo como objetivo a formacdo do professor de atemdtica, com

fundamentagdes tedricas as mais diversas.

Nos casos em que as pesquisas se enquadram em a) e b) foram encontrados® poucos
estudos. As que se enquadram no caso c), por sua vez, somam j4 uma grande quantidade, o
que nos impossibilitou de fazer uma andlise minuciosa destas. Analisa-las em sua totalidade
direcionaria nosso estudo para outro tipo de pesquisa, relativa, talvez, ao estudo do estado da
arte da formacao do professor de matematica no Brasil.

a) Particularmente, trabalhos que relacionam FREIRE e a matemdtica, em especial a
educacdo matematica, tendo como objeto central as suas contribuicdes na formacido do
professor (de matematica), encontramos apenas duas pesquisas — uma de mestrado, de Régis
FORNER (2005), com o titulo Paulo Freire e a Educacdo Matemdtica: reflexos sobre a
Sformagdo do professor, defendida na PUC/Campinas; outra de doutorado, de Joyce Jaquelinne
CAETANO (2004), com o titulo Formagdo de professores de matemdtica: uma perspectiva
freireana, defendida na PUC/SP —, e um artigo da estadunidense Marilyn FRANKENSTEIN
(2005, publicado originalmente em 1983), com o titulo Educagcdo matemdtica critica: uma

aplicagdo da espistemologia de Paulo Freire.

* Vale enfatizar que no Brasil, devido 2 auséncia de um sistema de catalogacio tnica de pesquisas cientificas,
torna-se tarefa 4rdua e dispendiosa fazer um mapeamento de pesquisas realizadas sobre determinado
assunto/drea nos diversos centros de pos-graduagdo. Este fato € um empecilho principalmente aos pesquisadores
interessados em estudos, por exemplo, do estado da arte de algum campo do conhecimento, como mencionam
CONRADO (2005) ¢ ROMANOWSKI (2002), entre outros. Entendemos que os envolvidos com a pds-
graduacdo no pais devem empreender um esfor¢o necessdrio no sentido de se superar tal deficiéncia que
funciona como uma barreira a socializacdo de trabalhos cientificos. Fato este que estd mais a servigo da
manutenc¢do de um determinado estado de coisas ndo condizentes com a constru¢iio de uma sociedade mais justa
e igualitdria. Nesse sentido, vale destacar como exemplar a atuagdo da PUC-SP: as pesquisas defendidas em
Educacdo Matemadtica naquela universidade s3o disponibilizadas em formato PDF através de site:
http://www.pucsp.br/pos/edmat. Na mesma direcio, a USP estd colocando como diretriz que todas as
dissertacdes, teses e livres docéncias defendidas deverdo serdo disponibilizadas em formato PDF no site:
http://www.teses.usp.br. Até o momento (janeiro de 2007) este site jia contabiliza 5943 trabalhos
disponibilizados.
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As pesquisas de FORNER e de CAETANO mantém alguma similaridade em termos
de seus objetivos. Ambas procuraram, por meio de entrevistas com
educadores/formadores/pesquisadores notoriamente identificados com pesquisas € ensino na
EM, caracterizar possiveis influéncias de Paulo FREIRE em suas trajetérias e praticas,
naturalmente, mantendo suas preocupacdes voltadas para a formacdo do professor de
matemadtica, dentro do que consideram como uma perspectiva freiriana, tendo por base as
falas de seus entrevistados.

Depreende-se das falas dos seus entrevistados que FREIRE é um autor lido e
reconhecido mais no exterior que em nosso pais, assim como suas contribuicdes pedagogicas,
sendo este, grosso modo, um dos elemento principais de motivacdo para ambos o0s
pesquisadores: o resgate das contribuicdes de FREIRE para a formac¢do do educador
matematico.

Devemos ressaltar, contudo, que as questdes politicas e histérico-culturais do ensino
da matemdtica e da formacdo do professor de matemdtica ndo foram tratadas de modo
aprofundado nas andlises dos pesquisadores.

Na sua conclusdo, CAETANO (2005, p. 1260) argumenta:

Com base nas consideragdes feitas até aqui, fruto do pensamento de Paulo Freire e
das falas dos entrevistados, as grandes questdes que dirigem a formacdo de
professores de Matematica na perspectiva freireana, referem-se ao ato de estudar,
ensinar, aprender, conhecer de forma prazerosa mas com disciplina, construida e
assumida pelos autores do processo. Uma prética educativa (critica, democrética)
fundamentada no didlogo e a formacdo permanente como essencial para que ndo
falte o gosto das préiticas democrdticas, tendo como principio béasico o da
constante reflexdo sobre ela.

Porém, quanto as formas de se implementar tais contribui¢des, a autora transmite a
idéia de que o que falta aos centros de formagdo € a consciéncia/conhecimento acerca das
potencialidades pedagdgicas presentes nas teorizagdes de FREIRE. Dito de outro modo, as
questdes inerentes as lutas de classes, a ideologia dominante que norteia os centros de
formagdo ndo sdo consideradas em sua analise. Da mesma forma, fica de fora a atuagdo
politica do educador, presente nas teorizagdes freirianas.

Naturalmente, devemos ressaltar que a pesquisa de CAETANO se apresenta com
grande valor para a EM. Frente ao panorama que a autora apresenta dos variados perfis de
seus entrevistados, nos permite apreender a grande diversidade em termos de concepgdes de
uma mostra bastante representativa dos educadores/formadores/pesquisadores que atuam na
EM, evidenciando variados desejos, expectativas, objetivos e compreensdes dos entrevistados

em termos desta drea. Este fato foi explorado por FORNER (2005, p. 149) quando pontua, a
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titulo de exemplo, a falta de consenso entre os formadores acerca do “papel do futuro
professor na sociedade”, mesmo quando seus entrevistados, de uma forma ou de outra,
mostram-se influenciados pelas idéias de FREIRE.

Quando FORNER (2005, p. 1620), ao questionar por que FREIRE ndo € muito
reconhecido no meio educacional brasileiro, ressalta que alguns de seus entrevistados
apontam que esse fato deve-se a pouca divulgacdo das idéias de FREIRE no Brasil.
Entretanto, uma das entrevistadas, Maria do Carmo Santos DOMITE, coloca a questdo em seu
eixo quando aponta que 0s motivos para isso relacionam-se a auséncia de pressupostos
culturais e/ou politicos nas questdes e pesquisas relativas a EM (Apud, FORNER, 2005, p.
163). Portanto, entendemos que ndo se trata do dilema ndo usar por desconhecer, € sim de
op¢oes politico-ideoldgicas quanto a adocao de certos referenciais tedricos € nao outros.

De fato, estd ai um diferencial entre nossa abordagem e as empreendidas por FORNER
e CAETANO. E nossa hipétese (de trabalho) que a ndo utilizacdo das idéias de FREIRE diz
mais respeito aos recortes politico-ideoldgicos (da classe dominante), sendo a auséncia de
esclarecimento/divulgacdo de suas idéias pelos/nos centros de formagdo de professores uma
conseqii€éncia disso. FORNER tangencia essa questdo, quando afirma que a nao utilizacao das
idéias de FREIRE tem origens profundas na Educacdo brasileira, na constitui¢do sécio-
cultural do brasileiro (2005, p. 165). Contudo, ndo aprofunda a questao.

FORNER (2005, pp. 165 e segs.) aborda também certa relacdo existente entre as idéias
de FREIRE com as propostas da etnomatemdtica. O que equivale a dizer que FREIRE
influenciou/influencia direta ou indiretamente, ainda segundo seus entrevistados, as
pesquisas/praticas dos envolvidos com modelagem matemdtica e em especial, com a
etnomatemadtica, havendo nestes estudos certa unanimidade em relacdo a utilizagdo do didlogo
freiriano, o respeito ao saber-fazer dos educandos e a sua cultura como questdes-chave.

A aproximagdo dos referenciais freirianos com as pesquisas em etnomatemaética
também foi apontada por CAETANO (2004, p. 29). Segundo esta autora, ambas partem da
“realidade do aluno”, o que propicia uma aprendizagem mais significativa dos contetudos de
matematica.

Sobre as pesquisas de FORNER e de CAETANO, cabe ainda explicitar que por
trazerem as transcricdes das entrevistas feitas, tornam-se, também por isso, uma rica fonte de
consulta para os interessados na EM. Inclusive, nos valemos em védrios momentos das idéias
dos formadores da EM sobre formagao docente, presentes nessas entrevistas.

No trabalho de FRANKENSTEIN, a autora busca explicitar as contribui¢des de
FREIRE fazendo um recorte muito bem delimitado de suas teorizacdes, de modo a

fundamentar a vertente chamada de educacdo matemdtica critica. Assim, com exemplos
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concretos/reais da utilizagao do conteudo estatistica, pretende mostrar as potencialidades das
idéias de FREIRE para a educagdo matemdtica. Explicitando melhor seus objetivos, a autora

mostra que

a educacdo matemdtica critica pode desafiar os estudantes a questionarem essas
ideologias hegemonicas usando estatistica para revelar as contradi¢des (a
falsidade) sob a aparéncia dessas ideologias, fornecendo experiéncias de
aprendizagem onde estudantes e professores sejam co-investigadores e onde os
estudantes com ansiedade matemdtica superem seus medo. (2005, p. 126)

Nessa direcdo, utiliza-se de FREIRE nas fundamenta¢des do professor e educando
como aqueles que ensinam e ao mesmo tempo em que aprendem, além dos conceitos de
professor libertador, tema gerador, o conceito antropoldgico de cultura, entre outros.

FRANKENSTEIN afirma que a teoria freiriana “ndo € meramente um conjunto de
técnicas que qualquer um pode usar”’. E defende que “ela seja parte de um processo de
desenvolvimento de novas relacdes sociais na luta pela humanizagao” (2005, p. 130).

Condizentemente com tal percepcao do potencial revoluciondrio das teorizacdes de
FREIRE, adverte que dentro de sua realidade (a sociedade estadunidense altamente
tecnoldgica) as idéias deste autor encontrardo resisténcia por parte dos sistemas hegemodnicos
estabelecidos, mas € insistente em relacdo as contribuicbes de FREIRE (observadas
empiricamente por ela), e também em termos da necessidade de os educadores convencerem-
se de que sua pratica acontece em ambiente extremamente ideologizado. Por isso, as idéias
daquele autor s@o defendidas como um meio no sentido de situar o professor “dentro da mais
ampla luta ideoldgica e politica para a humanizacdo”. Isso porque, conclui a autora,
“tornamo-nos mais profundamente comprometidos a medida que percebemos como nossas
acoes estdo ligadas a esta luta coletiva” (FRANKENSTEIN, 2005, pp. 136-137).

Talvez porque se trata de um artigo, a autora nido se alonga nos modos como o0s
educadores deverdo ser sensibilizados/mobilizados a utilizarem as contribui¢des de FREIRE.
Mas ao utilizar conceitos gramscianos, deixa muito subjacente que compreende o educador
como o intelectual organico de GRAMSCI, principalmente quando escreve sobre militancia,
nas ultimas linhas de seu texto, deixando implicito que € necessdrio ao educador
compreender-se como um agente politico, de modo engajado na luta pela “justica e
libertacdo” (FRANKENSTEIN, 2005, pp. 136-137). .

Alguns dos apontamentos feitos pela autora sdo retomados e aprofundados em nossa
investigacdo, em especial aqueles relacionados ao educador como intelectual organico a

servico da constru¢@o da hegemonia das classes desfavorecidas.



40

b) Sobre D’AMBROSIO, quando iniciamos nossa investigagdo, ndo encontramos
nenhum trabalho que o tivesse como objeto, tendo em vista o recorte feito por nds. Entretanto,
em 2005, Rosimeire Aparecida Soares BORGES (2005) defendeu sua dissertagdao de mestrado
pela PUC-SP com o titulo: A matemdtica moderna no Brasil: as primeiras experiéncias e
proposta de seu ensino. A autora analisa o0 movimento da matemética moderna, tendo por
objeto de estudo trabalhos de D’AMBROSIO sobre educagdo, publicadas nos anos que
antecederam esse movimento no Brasil — quatro artigos, um de 1957, dois de 1959 e um de
1961. Além disso, a autora fez varias entrevistas com nosso autor acerca da modernizagd03 do
ensino da matemadtica e sobre 0o MMM e sua visdo sobre educacdo. Como ressalta a autora,
nas primeiras publicacdes, D’AMBROSIO faz propostas para o ensino de matemaética no
ensino fundamental e médio que, em muito, superavam os curriculos oficiais vigentes.
Também defendia que uma das formas de se superarem os problemas do ensino de
matemadtica, no que se relacionava ao distanciamento entre os problemas que a sociedade
enfrentava e o desgosto dos educandos pela matemadtica e seu processo pedagdgico, seria
através de uma formacdo/atualizagdo dos conhecimentos matemadticos dos educadores
(BORGES, 2005, p. 97), numa clara critica a inutilidade de certos tépicos e contetidos de
matematica ainda hoje presentes em nosso ensino.

Nesses primeiros artigos, especialmente inovadores e progressistas para o ensino de
matemdtica dos anos 50, D’AMBROSIO ja provocava discussdes sobre esino-aprendizagem,
cognicdo da crianga, reconhecimento e valorizagao da realidade dos educandos, utiliza¢do da
histéria da matemaética no ensino, entre outros. Muitas sugestdes suas daquela época ainda
hoje podem ser consideradas como inovadoras e avangadas, como trataremos em outro
momento.

Ainda, D’AMBROSIO esta inserido (com diferentes enfoques) em todas as pesquisas
que tratam especialmente da etnomatemadtica - que somam, até 2005, mais de seis dezenas,
conforme constata CONRADO (2005). Assim, indiretamente D’AMBROSIO é objeto de
estudo das pesquisas que buscam, por exemplo, as contribui¢des da etnomatemadtica para a
formacdo do professor de matematica. Além disso, referéncias as suas teorizagdes em
pesquisas fora da etnomatemadtica € algo bastante expressivo, como mostra o estudo de
ROMANOWSKI (2002) e atestam os PCN’s, a Proposta Curricular de Sdo Bernardo do

Campo, entre outras.

? O termo “modernizacio” esta sendo utilizado aqui no sentido que D’AMBROSIO lhe atribuiu nos seus escritos
dos anos de 1950, como uma forma de tornar a matemadtica e seu ensino adequados aquele momento histdrico.
Ou seja, ndo como o significado de “moderno” utilizado depois pelo MMM.
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¢) De um modo geral, nos ultimos anos, particularmente na ultima década, o nimero
de pesquisas envolvendo a formacdo docente cresceu bastante no Brasil. Encontramos certa
dificuldade para acompanhar esse crescimento em termos de uma compreensio/apreensdo dos
objetivos, objetos de estudos, fundamentacdes tedricas, etc. Esse fato tem levado alguns
pesquisadores a fazerem estudos do estado da arte da formagdo docente, numa tentativa de
apreender partes desse todo. Nesse sentido, figura como um marco o trabalho de
FIORENTINI (1994) que buscou compreender a producao em EM, nos programas de pds-
graduacdo, tendo como recorte temporal o periodo que vai de 1971 a 1990, no qual foram
identificadas 204 pesquisas académicas nesse campo. Destas, enquanto no ano de 1971 foi
identificada apenas 1 pesquisa, a quantidade foi aumentando ano a ano e em 1990 foram
identificados 25 trabalhos (p. 6). Atualmente, a quantidade de pesquisas defendidas a cada
ano soma uma quantidade muito maior que esta.

A exemplo disso, mas tendo por objetivo fazer um estudo sobre o estado da arte da
formacdo de professores no Brasil no periodo de 90-96, ANDRE (1999, pp. 1-2) analisou 284
pesquisas académicas. Destas, “um total de 216 (76%) tratam do tema da formacao inicial, 42
(14,8%) abordam o tema da formacao continuada e 26 (9,2%), focalizam o tema da identidade
e da profissionalizacao docente”.

Ainda, PIMENTA & LISITA (2004, p. 89), tendo por base a produgdo cientifica no
periodo de 90 a 98 na FEUSP, identificaram 549 trabalhos, distribuidos como mostra a tabela

abaixo:

Tipo/ano | 1990 | 1991 | 1992 | 1993 | 1994 | 1995 | 1996 | 1997 | 1998 | Totais

Mestrado 13 20 13 13 24 38 54 43 33 251

Doutorado | 12 12 17 23 34 40 36 47 45 266

Livre- 06 03 03 04 07 05 03 01 -—- 32
Docéncia

Total 31 35 33 40 65 83 93 91 78 549

Desse total, ainda segundo as autoras, 87 pesquisas estavam de algum modo
identificadas com a formagdo docente, e 195 ao ensino, sendo que, dos 87 trabalhos, 43 foram
“considerados como pesquisas sobre formacdo de professores” e 44 a ‘“versarem sobre essa
tematica e os estudos sobre o professor” (PIMENTA & LISITA , 2004, p. 90). Mesmo nao
sendo especifico sofre a formagao do professor de matemadtica, este estudo apresenta alguns
dados sobre a questdo. Aponta que na formacdo do professor de matematica, ha certa
incompreensdo sobre as relacdes entre a pritica e teorias, além de ser uma formacgdo
fragmentada. Porém, as autoras ndo apresentam a quantidade de trabalhos que chegaram a

estas conclusdes.
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Na mesma dire¢do, outras andlises das pesquisas produzidas sdo feitas através de

amostragem, como foi o caso do estudo de ROMANOWSKI (2002) com o titulo As

licenciaturas no Brasil: um balanco das teses e dissertagoes dos anos 90, no qual analisou 39
teses e dissertagdes produzidas no Brasil no periodo de 1990/1999.

RAMALHO (2002), da andlise das pesquisas sobre formagdo de professores nos

diversos programas de pds-graduacdo em educacgio, tendo por base o ano 2000, constatou que

[...] foram registradas um total de 246 Linhas de Pesquisa dos Programas que
vinculam-se ao professor e sua formagao distribuindo-se da seguinte forma:

= 53% estdo localizadas na Regido Sudeste;

= 17% na Regido Norte/Nordeste;

= 19% no Sul;

= 11% na Regido Centro-Oeste.

Do total das Linhas, 41% incluem Projetos sobre o Professor e/ou sua Formacao,
e apenas 11% sdo Linhas Especificas sobre a Formacdo de Professores. A Regido
Sudeste totaliza 51% das Linhas sobre a Formacdo de Professores, enquanto as
Regides Sul, Centro-Oeste e Norte/Nordeste totalizam as seguintes porcentagens,
na ordem: 24%, 13% e 12%.

[...] Do total de Projetos nas Linhas de Pesquisas (1161 Projetos), apenas 30%
(356) correspondem a Projetos sobre o Professor e/ou sobre a sua Formagdo.
Desses 30%, 19% sdo Projetos que pesquisam a especificidade da Formacdo dos
Professores. (pp. 4-5)

Ainda o estudo mostra que hd uma tendéncia marcante relativa a preocupacdo com o
processo de construcdo da profissdo docente e do seu desenvolvimento profissional; em
concorddncia com o que também foi observado/constatado por ANDRE (1999). Do total das
pesquisas sobre o professor, 3,2% eram relativas ao ensino de matematica (RAMALHO,
2002, p. 7). Esse nimero, mesmo baixo, torna-se significativo quando se observa que “as
pesquisas sobre as disciplinas escolares, os contetidos disciplinares e a formagdo docente
praticamente estdo ausentes dos estudos (com exce¢do das Ciéncias Naturais e da
Matemética)” (p. 14).

Complementarmente a esta andlise, ROMANOWSKI (2002, p. 123) pontua que, de
um modo geral, é marcante a auséncia de uma postura critica nos trabalhos analisados em
termos das finalidades da escola, do ensino e da formagdo docente. Configurando-se a
existéncia do que a autora chama de cultura de formacao inicial de professores, na qual os
conhecimentos técnicos especificos — os conteidos — sdo valorizados em detrimento dos
pedagdgicos, o que, de algum modo, € refletido na produgdo cientifica. Essa questdao é
pontuada em quase todos os trabalhos que analisamos, o que denota o qudo arraigada estd no

Brasil essa cultura de formagao docente, da qual fala a autora.



43

Ainda depreende-se do estudo de ROMANOWSKI (2002), em termos das pesquisas
de EM que analisou, o distanciamento existente entre os departamentos de formagdo
especifica e os de formagdo pedagdgica do educador de matemética. Além disso, as pesquisas
apontam o distanciamento entre a universidade e as realidades nas quais os futuros educadores
atuardo e as deficiéncias da formacdo do educador. Esses fatos dificultam, como aponta a
autora, o comprometimento politico e profissional dos futuros educadores, o que seria uma
conseqiiéncia da falta de comprometimento da prépria universidade com uma formagdo
docente mais significativa e afinada com os problemas e necessidades sociais (pp. 93, 96 e
97).

Estes apontamentos, em certo sentido, denunciam a auséncia de um encaminhamento
dos objetivos das pesquisas analisadas pela autora em torno das questdes politicas que
envolvem a formagdo docente. Dito de outra forma, quando ndo adotam uma perspectiva
politico-critica e desconsideram a luta de classes inerente as sociedades capitalistas em suas
andlises, os pesquisadores nao abordam a questdo da formacdo docente de forma mais
consistente, levando-os a apontamentos, por vezes, ndo condizentes com a historicidade da
questao.

O que queremos dizer com isso € que entender o engajamento politico-critico dos
futuros educadores como uma conseqiiéncia do engajamento politico-critico da universidade
em suas formacdes estd em oposi¢cdo a0 modo como as coisas, de fato, se ddo na sociedade
capitalista, como abordaremos mais adiante.

Isso porque, como MARX & ENGELS (2005, p. 78) apontam, as idéias dominantes de
um determinado momento histérico sdo as idéias da classe dominante.* Dessa forma, como
esperar que a universidade tome a iniciativa critica em termos da formagao docente?

Nao podemos ver como conseqiiéncia do acaso o fato de as universidades manterem
estruturas burocraticas e burocratizadas, que nao favorecem a relacdo entre os departamentos
e orgdos e que impedem uma aproximacdo e unidade do corpo docente, como denuncia
ROMANOWSKI (2005, p. 124).

Estes fatos s@o vistos por nés como recortes ideoldgicos da classe dominante, que
funcionam como tipos de armas no sentido de manterem uma certa realidade, como, de certo
modo, apontam os estudos de MEDEIROS (1985) e BERGAMO (1990, 2006). Estes autores

colocam a escola, como € devido, dentro do embate de for¢as ideoldgicas.

* Cabe ressaltar que as idéias dominantes nio podem ser entendidas como aquelas que permeiam e abarcam toda
a sociedade, ou porque a sociedade como um todo as aceite. Elas sdo dominantes, como ressalta CHAUI (1989,
p. 44), porque sdo as idéias daqueles que efetivamente exercem a dominagao.
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Enfim, poucos sdao os trabalhos de pesquisa que lancam mao da escola (e da
universidade) como campos de embates ideolégicos e hegemodnicos.

Assim, passaremos a abordar as pesquisas que tratam especificamente da formagao do
professor de matematica no Brasil. A quantidade de teses e dissertacdes com este recorte, vale
enfatizarmos, cresceram acompanhando, proporcionalmente, o préprio desenvolvimento da
EM enquanto campo e, da mesma forma, o aumento das pesquisas sobre formagdo do
professor em geral.

Em todo caso, analisamos algumas pesquisas que tiveram a formacdo docente de
matematica por tema:

e dissertagdo de mestrado de Geraldo Antonio BERGAMO (1990) com o titulo
Ideologia e contra-ideologia na formag¢do do professor de matemadtica,
UNESP de Bauru.

e tese de doutoramento de Antonio Pinheiro de ARAUJO (1990), Formagdo do
professor de matemadtica: realidade e tendéncias, FE-USP.

e tese de doutoramento de Delcinio RICCI (2003), Ser professor de matemdtica:
concepgoes de alunos e professores de cursos noturnos de licenciatura, PUC-
SP.

Isso ndo implica que ndo existam outros trabalhos sobre formagdo do professor de
matemdtica. Como mencionamos antes, a quantidade de pesquisas focando este tema ja é
grande, como evidenciam as andlises dos trabalhos apresentados no GT-19 de EM, da ANPEd
- Associac@o Nacional de Pds-Graduagao e Pesquisa em Educacdo, tendo por base o periodo
de 1998 a 2001, feita por FIORENTINI (2002) e o levantamento das produgdes nos centros
de pés-graduacdo em EM, empreendido por FIORENTINI & LORENZATO (1996, pp. 15-
39).

Porém, nossa opcao por estas pesquisas se deu devido as convergéncias dos temas e
porque, em certo sentido, elas repousam sobre bases muito préximas as da nossa investigacao.

BERGAMO (1990) coloca como um de seus objetivos redefinir o curso de licenciatura
da UNESP da cidade de Bauru. Pautado em Louis ALTHUSSER, parte do pressuposto que a
escola é um Aparelho Ideolégico do Estado, a servico da manutencdo de uma sociedade
dividida em classes” (p. 1). Assim, entende que a formacgao dos professores de matematica
deve ser feita a favor da constru¢do da hegemonia dos subalternos. Dessa forma, langa mao
dos conceitos gramscianos na configuracgdo de professores de matemaética.

Em sua andlise, tendo por base a histéria da formacao do professor de matematica no
Brasil, busca a génese da natureza ideoldgica que norteou o processo de desenvolvimento

deste curso. Constréi uma argumentagdo na qual a categoria ideologia aparece como elemento
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chave na explicacdo dos direcionamentos definidores da educagdo, particularmente da
formacdo do professor de matemdtica, dentro do embate hegemoOnico dos grupos/classes
sociais. Dessa forma, explica a ideologia como detentora de significados “enquanto
positividade” e “enquanto negatividade” (BERGAMO, 1990, p. 20). No primeiro caso, a

3

coloca como definida a partir de ‘“’resultados’ (dialéticos, dindmicos) da interacdo entre a
atividade da consciéncia e os determinantes sdcio-econdmico-culturais” como um processo
epistemoldgico relacionado a explicacdo e validacdo da realidade, expresso através de um
conjunto de idéias que tém por funcdo legitimar certas condi¢des sociais, “fazendo com que
parecam verdadeiras e justas”; e, como “o processo que envolve o jogo das relacdes de
poder”, relativo as questdes econdmicas, mas que a ideologia tem interesse em dissimular,
apresentando o jogo como politico e legitimo.

No segundo caso, enquanto negatividade, defende que a ideologia se dd como “um
processo de dissimulacdo e ocultamento” tendo por funcao distorcer as idéias e fatos, para que
parecam como autdbnomos € neutros, com o objetivo claro de esconder a realidade, as
condi¢des sociais, etc.

Tendo por base a categoria ideologia e o processo histérico de formagao do professor

de mateméatica, BERGAMO (1990, p. 42) afirma:

Dai concluirmos essa andlise com a tese de que a hierarquizag¢do da Licenciatura
na Universidade e a sub-hierarquizacdo, dentro de seus curriculos, das disciplinas
cientificas ‘versus’ pedagdgicas, serem fatores integrantes da ‘saturacdo de
consciéncias que leva o professor a ser um intelectual orginico [no sentido
gramsciano] a servico de reproduzir a hegemonia da classe industrial-burguesa no
capitalismo associado dependente-brasileiro.

Nessa dire¢do, segundo estas bases, sdo apontadas diversas formas de como a
ideologia dominante maneja a realidade de modo a conformd-la a certos interesses, na
manutencao e fortalecimento da hegemonia dominante.

Mais especificamente em termos do ensino da matematica, BERGAMO defende que
mesmo a apresentacdo da disciplina como ciéncia pronta, com conteidos prontos e acabados,
funciona como meio de reforcar a submissao dos educandos como algo natural, frente a quem
“‘sabe mais’, o que deriva no sentido de reforcar ideologicamente as atitudes de submissao a
quem ‘pode mais’” (1990, p. 59).

O trabalho de BERGAMO (1990) também nos possibilita compreender a dicotomia
Formacdo Pedagdgica x Formacdo Especifica nos cursos de licenciatura em matemadtica,
como uma consegqiiéncia, entre outros fatores, do embate ideoldgico e da luta por hegemonias.

Ainda, o desprestigio da EM - e dos cursos de licenciatura — ndo pode ser visto fora deste
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contexto. Nesse sentido, em sua conclusao, relaciona os processos ideoldgicos que acontecem
na escola com aqueles que ocorrem na sociedade como um todo. Indo para a mesma dire¢do,
a hierarquizacdo existente nas relacdes pedagdgicas/escolares com as que ocorrem na
sociedade. O fato é que, segundo este autor, tudo isso compde uma equagcdo que tende a
produzir e a reforcar o educador como intelectual organico vinculado a visdo de mundo das
classes dominantes” (p. 87).

Dessa forma, BERGAMO (1990, 88) aponta como caminho “contra-ideoldgico”,
apostando numa proposta que chama de “renovada” para os cursos de licenciatura, tendo por
base trabalhos coletivos entre professores e alunos e “as correlagdes entre a Matemadtica e as
Ciéncias da Educacdo com o ‘mundo real’”, ter por objetivo formar “um professor que,
gradativamente, vai transformando-se num intelectual organico vinculado aos interesses das
classes subalternas”.

Devemos ressaltar, contudo, que os aportes tedricos que o autor utiliza para configurar
0 que podemos chamar de ambiente contra-hegemoOnico afasta, a nosso ver, o problema das
questdes politicas e o aproxima das questdes psicopedagdgicas, principalmente quando lanca
mao de Piaget e de Brunner como base de suas afirmagdes. Dai, discorre numa abordagem
diferenciada tendo por base alguns conteidos da grade curricular de matemadtica como mote
para a defesa de suas idéias.

Em ARAUJO (1990) encontramos uma pesquisa do tipo estudo de caso, tendo por
objetivo delinear/compreender o fendmeno da formacao do professor de matematica sob uma

dimensao histérico-critica de andlise, e por grupo/caso estudado

a) professores que lecionam as disciplinas do curriculo de Licenciatura; b)
coordenadores do Curso de Licenciatura em Matemadtica, chefes do Departamento
de Educacgdo e de Matemadtica; c) pessoas envolvidas com a Licenciatura desde o
inicio da cria¢do e implantacio desse curso. Foi também solicitada a participagdo
de alunos de Licenciatura e egressos [isso na UFRN] (p. 10).

Partindo das origens da implantacdo dos cursos de licenciatura no Brasil, mais
precisamente dos anos trinta, com a organiza¢do da USP, este autor separa a formacdo do
professor de matemdtica nos niveis de Formacdo Geral, Formacdo Matematica e Formacgao
Pedagdgica, como sendo os suportes da formacgdo docente e analisa as contribui¢des que cada
um desses aspectos apresentam a formagao do professor (p. 104). Em sua discussdo sobre
cada um dos niveis mencionados, explicita o histérico desprestigio da licenciatura em relacdo
ao bacharelado e das disciplinas pedagdgicas em relagdo as especificas.

Na sua andlise, propde certa simbiose entre os diferentes niveis da formacdo do

professor, sem predominancia de um sobre o outro (p. 146). Contudo, de suas entrevistas com
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os formadores que atuavam no curso de licenciatura em matemadtica da UFRN, aponta que
para muitos deles o sentido da formagdo do professor se relacionava positivamente a uma
maior quantidade de disciplinas especificas de matematica (p. 150). O que ndo implica,
porém, que estes formadores tivessem uma compreensdo clara do papel dessa formacao (p.
175). Segundo nosso autor, “este fato se explica pela concepcdo genérica que t€ém de curso de
formacdo de professores e de uma prética pedagdgica adequada e conseqiiente” (p. 171).

Ainda da andlise que fez das concep¢des destes formadores, aponta que muitos deles
explicitavam concepg¢des genéricas sobre a matematica, aproximando-se, em alguns casos, de
concepcoes platdnicas da matemadtica como ciéncia exata. Sobre esta questdo, afirma que ‘“‘se
os agentes formadores em sua ‘prixis’, veiculam uma concepcdo de Matemdtica pronta,
acabada, repleta de verdades absolutas e dogmas tradicionais e consagrados, serd dificil para
os futuros professores do ensino de Matemaética do primeiro e segundo graus despertarem para
a compreensao da Matemadtica como processo em constante transformacao” (p. 134).

Do mesmo modo, aponta como outra concep¢do marcante do corpo docente a
justificativa do ensino da matemaética pelo seu valor instrumental e utilitirio que, em si,
funcionaria como uma forma de instrumentalizar as outras dreas do conhecimento para a
solucdo dos problemas sociais, bioldgicos, ecoldgicos, etc. como se o saber matematico fosse
algo autdénomo aos acontecimentos sociais e ao modo de producio vigente (ARAUJO, 1990.
p. 136).

Ainda aponta, como uma concepg¢ao bastante presente, principalmente entre o corpo
docente da formacao pedagdgica, a que considera a matematica como capaz de desenvolver o
raciocinio 16gico do aluno (p. 136). Porém, o que o autor critica ndo é a concepcao em si,
porque ele mesmo parece que a defende quando afirma, mais adiante em seu texto, que “o
valor da Matematica, sob esta 6tica, claro, nao pode ser negado visto que estudar Matematica
¢, essencialmente, aprender a raciocinar e a criar o habito de tomar consciéncia do
raciocinio pessoal realizado [grifo nosso]” (p. 137). O que critica € a tendéncia que chama
de “psicologismo”, subjacente a esta concepcao, e certa visdo “conteudista” atrelada a ela, na
qual apenas o contetido por si teria o poder de desenvolver o raciocinio (pp. 137-137).

Outras questdes importantes do estudo de ARAUJO (1990) dizem respeito a analise
das concepgdes dos professores formadores da UFRN acerca da situacdo do ensino de
matemadtica e das finalidades do curso de licenciatura, na época da realizacdo de sua pesquisa
(anos 80). Comenta que parte significativa dos entrevistados atesta a existéncia de problemas
de toda ordem: ensino fundamental e médio de matemadtica deficitdrio; os professores de
matemadtica, em servi¢o, mal formados; descaso do Estado para com as politicas ptblicas de

educacgdo; desconsideragdo do aluno no processo pedagdgico; entre outros (pp. 138 e segs.).
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Destes apontamentos, o autor conclui também haver certo descompasso entre o discurso de
muitos formadores e suas préticas. Ou seja, havendo préticas formalistas com discursos
avancados, fato este mais comum, ainda segundo o autor, entre os formadores das disciplinas
especificas, existindo “paradoxos explicitos” (p. 142) na compreensao dos sentidos da teoria e
da prética destes educadores e “contradicdes marcantes entre o pensar € o agir dos
professores” (p. 169) do curso de um modo geral.

Cabe ressaltar que o autor faz mengao a politizacao da prética pedagdgica do professor
de matemadtica, porém, ao longo do trabalho, apenas se limita a pontuar, por exemplo, que a
competéncia pedagdgica deve acontecer a0 mesmo tempo em que se dd a competéncia
politica, e vice-versa.

Na mesma dire¢do, quando menciona o conceito gramsciano de intelectual orgénico,
compreendendo o educador como um intelectual a servico da constru¢@o de certa hegemonia,
nio avancando na discussdo ao ndo analisar a formacdo do educador sob este aspecto, fica
evidente certo descompasso entre o que ele defende frente as teorizacdes gramscianas, em
particular, e marxianas, em geral, quando conclui seu trabalho afirmando que os problemas
enfrentados constituem-se em ‘“desafiante trabalho”, que deve ser “coordenado por Chefias de
Departamentos ¢ Coordenadores de Curso, deve ser estimulado por todos aqueles que
pretendem livrar-se da Gtica conservadora, visando ao aperfeicoamento dos Licenciandos. E
um trabalho dificil que s6 terd seus frutos em prazos longos, através da mudanca de postura de
todos os evolvidos” (ARAUJO, 1990, pp. 169-170).

Desconsiderando-se certa carga de cunho emocional normalmente atrelada a frases de
efeito que, em geral, finalizam textos cientificos — e de ficcdo, etc. — é possivel supor que o
autor pretenda que as mudangas acontecam apenas quando todos os envolvidos estiverem
convictos da necessidade delas. Estaria o autor desconsiderando a luta de classe na finalizagao
de seu estudo? Talvez, sim. Isso porque deixa implicito que as mudancas ndo acontecem
apenas por falta de conhecimento sobre alternativas e, secundariamente, por falta de cobranca
dos envolvidos no processo. Ao longo de nossa investigacdo retomaremos esta questao.

Cabe salientar, entretanto, a importancia do estudo de ARAUJO para a EM como um
todo, mais particularmente para a formacao do professor de matemaética, quando aponta os
descompassos existentes entre as concepgdes conflitantes, a falta de clareza sobre os objetivos
sociais desta formacgdo, além de certo desconhecimento da EM enquanto campo de estudo e
de pesquisa por parte dos envolvidos no processo.

Ainda, quando observado o tempo que nos separa das colocagdes do autor — dezesseis
anos —, o publico estudado e a regido geografica a qual pertence — nordeste -, que € bastante

distante do publico e da regido na qual atuamos e que nos é familiar — regido sudeste — e
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frente as poucas diferengas entre os modelos de formagao que temos aqui, nos possibilita
perceber o qudo arraigado e homogeneizado se encontra 0 modelo de formagdao de professor
de matemdtica implantado no Brasil.

RICCI (2003, p. 11), em seu trabalho, propde analisar as concep¢des que professores e
alunos de cursos noturnos de licenciatura em matemaética tém do que € “Ser Professor de
Matemdtica”, tendo por base entrevistas, depoimentos, respostas apresentadas em
questiondrios, etc. de grupos de professores e de alunos envolvidos nesses cursos.

Vale destacar que, metodologicamente, o autor desenvolveu um estudo qualitativo
pautado, também, no que chama de incidente critico, que consiste em uma situacao detentora
de certa carga emotiva, conflitante ou, de algum modo, problemdtica relacionada a alguma
situacdo cotidiana de sala de aula que permita ao pesquisado se expor sobre a mesma,
denunciando assim certas concepgdes acerca da situagdao em foco.

Como nas outras pesquisas mencionadas, este autor também discute a questdo da
formacdo tedrico-pratica — dualidade especifico-pedagdgica - e a dicotomizacdo que em geral
acontece entre essas duas instancias da formagdo do professor. Em sua fundamentagdao
tedrica, o autor dispensa certa atengdo as questdes relacionadas ao desenvolvimento da agao
pedagogica e ao desenvolvimento profissional do professor. Entretanto, ndo entra no mérito
da politizacdo dessa questdo. Na andlise que faz do professor de matemdtica no Brasil
(RICCIT, 2003, pp. 35 e segs.), pautando-se principalmente em D’AMBROSIO, POLETTINI e
PEREZ, aponta certas caracteristicas que historicamente tém marcado o professor de
matematica em nosso pais. Como exemplo disso, destaca a visdo dualista — certo/errado - e as
influéncias prévias acumuladas pelo educador enquanto estudante de matemadtica que, em
geral, acompanham o professor em seu processo de formagao.

Alem disso, destaca ainda a predominancia de uma formagao academicista e restrita ao
exercicio da docéncia da disciplina e que ndo discute outros aspectos dessa formagao (p. 41).
Pontua também (p. 43) que muitas deficiéncias sdo apontadas pelos proprios formandos dos
cursos de licenciatura, que em depoimentos afirmam que grande parte de seus formadores,
mesmo dominando os conhecimentos técnicos especificos da formacdo, mostram-se
desligados do universo no qual atuard o licenciando, tendo como conseqiiéncia o fato de o
curso nao dar conta de form4-los adequadamente para o mercado de trabalho (p. 167).

Depreende-se de seu estudo que, mesmo havendo uma polifonia de influéncias prévias
das instancias sociais e experiéncias que antecedem o ingresso dos licenciandos nos cursos de
formacdo docente, estes cursos ainda sdo ‘“responsdveis, em boa parte, pela constru¢do das

concepgoes do Ser Professor de Matematica” (p. 168).

*
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A matemdtica, enquanto producdo social e cultural, pode funcionar como um
instrumento de libertacdo na medida em que € uma forte ferramenta que auxilia a
compreensdo de situagdes complexas, na previsdo de fenOmenos naturais e sociais (eleicoes,
or¢amentos domésticos e do Estado, etc). Sua utilizacdo como um instrumento de previsdo de
problemas e de solucdes €, indiscutivelmente, algo importante e, por isso, seu ensino deve
continuar a aparecer como uma presenca marcante em nossos sistemas formais de ensino.
Porém, ndo sdo essas questdes que motivam o seu ensino com tamanha presenga em nossas
escolas.

O fato € que outras questdes, que tém raizes histéricas muito profundas, como
dissemos, direcionam o ensino da matemadtica para outros objetivos. Em geral, quando
questionamos professores do ensino fundamental e médio sobre tais objetivos, as respostas
mais comuns sdo: “¢é porque ela € ttil!” (mas nao sabem explicitar para que ou para quem); “é

"7

porque ela desenvolve a inteligéncia!” (do mesmo modo, dificilmente sabem explicitar o
porqué de tal afirmacdo); entre diversas outras respostas cujo teor ndo varia em relagdo ao
grau de indeterminacao, de alienacdo ou de uma concep¢do ideoldgica/filoséfica fortemente
idealista.

Diante do que ja expusemos, € nossa hipotese que os cursos de formacao inicial nada
ou muito pouco fazem para superar tal situacdo. Ainda, muitos tendem inclusive a reforcar
tais idéias ja trazidas pelos alunos, como trataremos a seguir.

Em entrevista concedida a Joyce Jaqueline CAETANO, o educador Antonio Carlos
VIANNA (Apud CAETANO 2004, p. 160), argumentando sobre a formacdo inicial dos
professores de matemadtica, coloca que um problema bastante comum nesses cursos diz
respeito a certa concep¢do dos formadores que, em geral, parte do “pressuposto” do “quem
sabe 0 mais, sabe o menos”, ou seja, os formadores acreditam que quem sabe/domina um
conteddo portador de um grau mais elevado de complexidade, necessariamente sabe/domina
um contetido de um grau menos elevado de complexidade.

Assim, sob essa concepg¢do, um aluno que domina Célculo Diferencial e Andlise, por
exemplo, ndo teria problemas para entender algoritmos mais simples, como o da subtragdo.
Porém, continua VIANNA, ‘“eu tenho alunos que terminam o curso de Matemética e nao
conseguem dar explicagdes sobre o algoritmo da divisdo”. E, mais adiante complementa,
pautado em falas de seus alunos — futuros professores de matemdtica — que muitos deles
entram nos cursos de formagao sem dominar os conteidos da matematica basica e formam-se
sem sabé-los (VIANNA, Apud CAETANO 2004, p. 162), tendo em vista que o curso de
formacdo ndo os aborda ao privilegiar os conteidos da matemadtica superior, como

mencionamos.
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Como VIANNA, cotidianamente também vivenciamos experiéncias como estas com
nossos alunos de cursos de Licenciatura em Matematica e de formac¢do continuada.

N3ao deixa de ser surpreendente que um curso de formacgdo de professor ndo aborde em
profundidade exatamente os conteidos que os futuros professores ensinarao, mas, tudo indica,
tal situacdo é muito comum em outros centros de formagdo. Talvez porque, como coloca
CIFUENTES (Apud CAETANO 2004, p. 188), nos cursos de formacdo “se dd muito
conteddo sem chegar a cumprir esse desafio de que a pessoa, o aluno, chegue a pensar
matematicamente, se dd muita énfase as formulas, aos truques, aos teoremas, as propriedades,
e ndo se dd muita énfase aos métodos”. Essas questdes, entretanto, ndo podem ser analisadas
de modo destacado de uma realidade mais ampla, porque sdo relativas ao tipo de curso de
formacdo implantado no Brasil e a certas representagdes sociais construidas acerca do que €
um professor de matematica e de como ele deve ser formado.

A exemplo disso, um outro fato muito presente nos cursos de formagdo inicial diz
respeito ao distanciamento entre as disciplinas chamadas especificas e aquelas tidas como
pedagégicas. Nas universidades publicas, em geral, as formagdes especificas sdo oferecidas
nos Departamentos de Matematica — ou Institutos de Matematica -, enquanto as pedagdgicas
sao oferecidas nos Departamentos de Educag¢do — ou Faculdades de Educa¢ao — ndo havendo
muitas - ou nenhuma — (inter)relacdes entre elas. O distanciamento entre os departamentos e,
conseqiientemente, entre as disciplinas, ou vice-versa, sdo, a nosso ver, conseqiiéncias de
relacdes que tém raizes no tipo de formacdo de professor de matemética que se implantou no
Brasil, como mencionamos, que, por sua vez, estd relacionado a um tipo de mentalidade
politica e cultural especifica, comprometida com discurso ideolégico e certas relagdes de
classes inerentes a nossa sociedade — que foi, primeiro escravocrata e excludente por natureza
e, agora, capitalista e também excludente por natureza.

Diante desse quadro, dizer que a universidade - publica ou privada - estd
comprometida com uma formacao de qualidade do professor de matematica significaria partir
do pressuposto de que ela estd comprometida com uma politica, de algum modo, libertadora
e/ou comprometida com as classes oprimidas de nossa sociedade (composta pela maioria da
populacdo). Mas sabemos que isso nao ocorreu ao longo de nossa histéria e, menos ainda, esta
ocorrendo na atualidade.

A exemplo disso, Edda CURY, também em entrevista concedida a Joyce Jaqueline
CAETANO (Apud CAETANO, 2004, p. 151), argumenta: “acho que a Universidade ndo
conhece em que tipo de escola que esse professor vai trabalhar, qual é essa estrutura, quais
sdo as politicas que se faz 14, que tipo de livro didético existe, isto tudo deveria ser discutido,

deveria ser trazido para dentro da Faculdade”.
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O distanciamento das universidades publicas das realidades nas quais atuardo os
futuros professores de matematica (e ndo apenas estes) € algo explicito.

E nas universidades e faculdades particulares observamos, de um modo geral, um
comprometimento apenas com o capital gerado pelos candidatos a futuros professores,
inexistindo qualquer forma de compromisso social e/ou qualquer forma de vincula¢do dos
cursos que sao oferecidos com as realidades nas quais os futuros professores atuarao.

Ainda em relacdo a formacdo inicial, ndo encontramos ao longo de nossa atuagdo’
nenhum educador ou formador de educador matemético que defenda o atual modelo ou que o
considere pelo menos adequado. Nesse sentido, CAETANO (2004, p. 110), tendo por base a
andlise de entrevistas com diversos educadores/pesquisadores comprometidos com 0s cursos
de formacdo inicial/continuada de professores de matemdtica — dentre eles estdo Ubiratan
D’ Ambrosio, Edda Curry, Carlos Vianna, Dionisio Burak, Célia Carolino Pires, José Carlos
Cifuentes, Marcelo de Carvalho Borba, Marcia Cristina Costa Trindade Cyrino, Maria Tereza
Carneiro Soares, aponta que todos os entrevistados, de um modo ou de outro, afirmam que
tanto a formacdo inicial quanto a continuada sdo problematicas ou inadequadas.

Na mesma direcdo, a maioria dos pesquisadores entrevistados por FORNER (2005) —
dentre eles estdo Maria do Carmo Santos DOMITE, Marcelo de Carvalho BORBA, Dario
FIORENTINI, Eduardo SEBASTIANI FERREIRA, Ubiratan D’AMBROSIO, Ole
SKOVSMOSE, entre outros — aponta também problemas na formacao inicial e continuada do
professor de matemadtica ou, como coloca FRIORENTI (Apud FORNER, 2005, p. 76), a
formacao inicial do professor de matemadtica no Brasil ainda € deficitdria e um tanto quanto
problemdtica, sendo comum na maioria dos centros de formacdo certa tradicio da
racionalidade técnica, na qual tem sido priorizado um tratamento formal dos conhecimentos
matematicos em detrimento das atividades praticas. E, ainda, segundo o mesmo autor, mesmo
0s cursos que seguem as novas diretrizes curriculares do MEC, em que permeiam as
atividades praticas ao longo do curso, estas caminham em via paralela as atividades tedricas,
sem se encontrarem em momento algum. Talvez tal situa¢do seja uma conseqiiéncia de certa
concepcdo formalista de matemdtica que ainda domina os formadores de professores dessa
disciplina, com poucas excecoes.

E possivel constatar que os cursos de licenciatura em matemdtica em muitos centros

de formagdo sdo, ainda, vistos como um apéndice do bacharelado, ou um “viés” deste curso,

5 A . -

Temos por base a nossa experiéncia na Cidade de Sdo Paulo, mas nossos contatos com colegas de outros
Estados nos autorizam a afirmar que tal situac@o ndo é diferente no Brasil como um todo. Admitimos, porém,
que excegdes existem, mesmo que raras.
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como defende BORBA (Apud, FORNER, 2005, p. 132), ou um bacharelado mais “facil”,
sendo comum em muitas universidades o esquema 3+1 ou 3+2, em alguns casos.’

CIFUENTES (Apud CAETANO, 2004, p. 186) comenta que no Peru ocorre
justamente o contrdrio do esquema 3+1, ou seja, 1a os aprendizes de professor de matematica
tém 3 anos de disciplinas pedagdgicas e 1 de matemadtica e aponta deficiéncias nesse processo,
pois os alunos terminam o curso com uma formacdo muito deficitdria em termos de
conhecimentos matematicos. Comenta que, quando chegou ao Brasil no ano de 1986, avaliou
que a formacdo que os professores de matemdtica tinham no Brasil era melhor que aquela
oferecida em seu pais, mas, com o tempo, foi percebendo que aqui também havia problemas,
e considera que a formacao “deve ser feita de outro modo”.

O exemplo apresentado pelo educador nos € bastante contemplativo, pois, de certo
modo, nos faz perceber que o dilema “conteidos pedagdgicos” versus “conteidos
matematicos” € mais complexo, devendo haver mais varidveis a serem consideradas em
relagcdo a questdo da formacao do educador.

Nessa direcio, BURAK (Apud CAETANO, 2004, p. 186) considera que o problema
ndo se resume a implementar um curso de formacao com seis anos de duracao e/ou de tempo
integral como sendo o ideal, e ainda, no extremo oposto, coloca ndo se tratar de definir o que
se consideraria 0 minimo necessario em termos dessa formacao, focalizando o problema no
seu centro exato, que € ter claro o tipo de professor que se quer formar que, em sua opinido,
deveria ser um profissional com um “pensar mais critico”, para “saber tomar decisoes,
desenvolver autonomia, poder discernir, poder conjeturar, experimentar”, “obter resultados,
analisar, refletir, tomar novas decisdes” (BURAK Apud CAETANO, 2004, p. 184). Mas
ainda ficariam abertas as questdes: o que € um professor critico? O que vem a ser um
professor auténomo? E possivel um professor brasileiro, com a sua histérica inexperiéncia
democratica ser um profissional autobnomo? Os atuais centros de formag¢do com o pessoal
técnico (professores formadores) de que dispdem estdo preparados e/ou sdo capazes de formar
esse novo profissional?

Para formar esse profissional sugerido pelo pesquisador, seria minimamente
necessaria uma equipe de profissionais coesa em termos dos objetivos de um projeto de
formacdo. Contudo, os profissionais que atuam nos cursos de licenciatura, como PIRES
(Apud, FORNER, 2005, p. 123) é enfética ao afirmar, em geral, ndo dialogam entre si,

havendo professores de Didatica, de Historia da Matemaética, de Célculo, etc. mantendo entre

® A expressdo 3+1 consagrou-se na formacdo do professor de matematica significando, quando da implantagio
dos cursos de licenciatura no Brasil, que o futuro professor deveria cursar 3 anos de matemdtica pura (ou seja,
fazer o curso de bacharelado) e, depois, mais 1 ano de disciplinas pedagdgicas (nos Institutos de Educacio).
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suas disciplinas fronteiras muito bem delimitadas. Nossa experiéncia em cursos de
licenciatura comprova esse fato.

Como uma conseqiiéncia destes fatores, entre outras, como ja delineamos até aqui,
pratica e teoria sdo tratadas como coisas distintas e ndo se misturam nos cursos de formagao
de professor. Sdo como dgua e Oleo, ficando de um lado o bloco das disciplinas de
Matemitica e, de outro, as disciplinas pedagdgicas sem conteidos de matemdtica, havendo
“uma excessiva valorizacdo dos conteidos matemdticos em detrimento dos pedagdégicos”
(CAETANQO, 2004, p. 121)

E para agravar ainda mais esse quadro, FIORENTINI (Apud, FORNER, 2005, p 77)
menciona (pautado em Tardif) que o candidato a professor chega nos centros de formagao
com uma experiéncia de mais de 16 mil horas de vivéncia daquilo que é considerado ser
professor. Dessa forma, duas, trés ou quatro disciplinas pedagdgicas dificilmente mudardo a
visdo que o aluno ja tem interiorizada (por conta do curriculo oculto presente nas aulas dos
cursos de ensino médio e fundamental). Uma conseqii€ncia disso € acontecer certa copia — ou
podemos falar em um retorno as atividades tradicionais daqueles seus primeiros professores
dos cursos basicos — dos modus operandi tradicionais ou tradicionalistas, tendo pouco efeito
em suas praticas possiveis influéncias de cursos esporddicos e/ou disciplinas em cursos de
formacdo continuada. Sobre isso, FIORENTINI argumenta que mesmo em cursos como o de
Modelagem Matemética, “que é um modo diferente de estabelecer relacdes com o conteido”,
o professor chega “a maravilhar-se com a proposta, mas, pouco tempo depois, este professor
volta a prética tradicional com minimas modificacdes, exceto algum professor que tem a
minima capacidade de radicalmente mudar a pratica” (Apud FORNER, 2005, p. 77).

Diante do que expusemos, é possivel perceber certo ciclo vicioso na formacdo dos
professores de matemaética. Isso porque, por um lado os futuros professores, enquanto alunos
do ensino médio e fundamental, possivelmente tiveram contato com professores que
valorizavam o ensino dos conteidos de um modo, geralmente, tradicional, e, por outro lado,
enquanto alunos nos cursos de formacao, tiveram contato com professores que valorizavam a
matematica académica, congelada e formal, como sendo a matemaética vdlida, aquela que eles
deveriam ensinar a seus alunos. E ainda, formaram-se sob o preconceito contra o campo em
que atuarao: a EM.

Do considerado, e em especial, da nossa propria vivéncia como professor pré-servico e

em servigco, ressaltamos que o que estd por trds dessa questdo e que acaba norteando e

7 . L. . . . . ~

Em termos de encaminhamentos praticos, no sentido de partir do mundo/vida e chegar na matematizacio de
certo problema, entendemos que a modelagem matemadtica € mais rica do que estd sugerido no trecho citado.
Porém, nos alongar na questao fugiria de nossos objetivos aqui.
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enrijecendo todo o processo é exatamente a concep¢cdo dominante nos cursos de formagao,
que vem, em geral, dos matematicos, por assim dizer, puros, isto €, a concep¢do dominante
ainda € aquela veiculada e transmitida nos cursos de bacharelado em matemadtica, sob a qual o
importante € o ensino de matemadtica, e quanto mais formal melhor, pois, acreditam, ela
desenvolve o raciocinio. Nao vamos perder muito tempo com essa discussdao, mas
consideramos a contribuicdo de CORTELLA (1998) como de grande valor para compreendé-
la. O autor argumenta que o desenvolvimento do raciocinio € algo atdvico ao ser humano, o
que independe desta ou daquela disciplina. Dessa forma, todas as disciplinas dos curriculos
ajudam o aluno a desenvolver o seu raciocinio. Assim, creditar esse mérito somente a
matemadtica - ou as dreas exatas - nao € apenas errado, como, de certo modo, ingénuo.

Muitos formadores de professor de matematica ja estdo defendendo outros modelos de
formacao que ndo déem tanta €nfase ao ensino dessa matemadtica, académica, congelada.
Dentre eles figura com uma presenga bastante marcante Ubiratan D’AMBROSIO, que
defende uma formacdo diferente daquela que se aproxima dos cursos de bacharelado (como
trataremos mais adiante).

Sob esse aspecto, analisando diversos discursos de educadores matematicos presentes
em entrevistas - como as concedidas a FORNER (2005) e a CAETANO (2004)-, em debates
(SBEMxSBM, 2000) e em publicacdes diversas — livros, artigos e anais de congressos do
campo — podemos dividir as concep¢des dos educadores matemadticos (e de matemaéticos
envolvidos com educagdo) em dois grandes grupos. No primeiro grupo enquadramos aqueles
que praticam um tipo de ensino que Romulo LINS chama de “ensino para a matematica”, € no
segundo grupo, enquadram-se aqueles que defendem um tipo de ensino que 0 mesmo autor
considera de “ensino pela matematica” (SBEMxSBM, 2000). Mais recentemente,
FIORENTINE & LORENZATO (2006, p. 3) também partem desta dicotomia — “para a
matemadtica”; “pela matemdtica” — quando configuram o educador matemético e o
matematico.

No ensino “para a matemadtica” considera-se que o importante sdo os conteidos, ou
seja, o ensino sob esse ponto de vista almeja formar um especialista em matematica. Para isso
a pratica e os métodos de ensino girardo em torno desse objetivo: formar uma espécie de
especialista mirim matemdtico. O aluno, nesse caso, fica relegado a segundo plano, pois a sua
formacdo geral, os seus interesses, as suas preocupacdes € 0 seu contexto ndo sdo pertinentes
para a relacdo de ensino/prendizagem que, dessa forma, serd apenas de ensino e ndo de
aprendizagem. O objetivo principal de uma prética guiada por essa concep¢do é o de que o
aluno domine, de modo formal, grande parte da matematica congelada, abstrata e, geralmente,

completamente distante de qualquer aplicacdo e relagdo ligada ao contexto em que estd
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inserida. Parece estar aqui a crenca de que dominando muita matematica, o aluno serd capaz,
em suas atividades futuras, de fazer as aplicagOes e transferéncias para situacdes que
requererdo a utilizacdo dos conhecimentos matemdticos supostamente aprendidos.

Nossa prética e também exemplos colhidos junto a alunos e alunas que observamos ao
longo do desenvolvimento de nossa investiga¢do de mestrado (SANTOS, 2002), nos mostram
que a questdo é um pouco mais complexa e menos mecanica em termos do que tal concep¢do
de ensino sugere. Observamos que as aplicagdes da matemadtica devem também ser ensinadas
como um contetido programaético, pois as transferéncias da teoria para a prdtica cotidiana nao
acontecem se ndo houver uma formacao prévia, inserido numa prética critica.

Em resumo, como objetivo implicito naquela pratica fica que o aluno deve aprender
muita matemdtica para poder aprender mais matematica, como se esta drea do conhecimento
tivesse um fim em si mesma. Por isso, sob essa concepcao, diante de questionamentos do tipo
“para que serve isso?” ou “onde vou utilizar isso?”, feitos pelos educandos, é muito comum o
professor responder: “um dia vocé saberd”; “na fisica, na engenharia, etc, isso € muito
utilizado™; ou, “nas séries seguintes vocé utilizard esse conteido”, sendo o importante a
matematica em detrimento do educando. Podemos perceber que essa concepg¢ao de ensino € a
mais presente entre os professores e muitos a seguem mesmo sem ter consciéncia disso.

No ensino “pela matemadtica” o importante é a formacdo do educando, que ndo € visto
como um ser passivo, sendo a matemadtica neste caso apenas um instrumento a mais para a sua
formacao, assim como as disciplinas das outras dreas do conhecimento. Sob esse aspecto, ndao
se pretende formar um especialista matematico, mas um ser humano competente dentro de
seus interesses e dos interesses de seu grupo social, ciente de seus direitos e deveres como um
cidaddo e como ser em permanente construgao.

Neste caso, se considera como importante o educando, em detrimento da matematica.

Acreditamos que os professores inclusivos e comprometidos verdadeiramente com
uma educacdo libertadora, certamente estardo incluidos nesta segunda concepg¢do. Contudo,
apenas o fato de o professor ensinar “pela matemdtica” nao € garantia de que realmente seja
inclusivo e libertador. Isso € uma condi¢ao necesséria, mas nao suficiente.

%k

Adicionalmente a estas questdes, devemos ressaltar que, em geral, os licenciandos sdo
pessoas egressas das camadas populares de nossa sociedade e que ja desempenham alguma
outra profissao ha algum tempo.

Para muitos desses futuros professores e professoras, a profissdo docente representa,
ainda como acontecia nos tempos coloniais, uma forma de complementar a sua renda. Ou

seja, muitos desempenhardo a atividade docente concomitantemente com outras atividades.
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Dessa forma, a ndo compreensdo sobre as reais fungdes e responsabilidades acerca da
profissdo que desempenhario torna-se um fato complementar, que deveria ser trabalhado nos
cursos de formagdo docente, mas que, em geral, ndo o sdo.

A auséncia de disciplinas com enfoque em sociologia, antropologia, histéria (geral e
da educacio), histéria das idéias pedagdgicas, entre outras, deixa grandes lacunas na formacao
do professor de matemdtica. Sem uma formagcdo minima que permita ao futuro professor
compreender um pouco sobre a sua historicidade, ele € literalmente jogado numa realidade
que, de um modo superficial, ndo lhe é estranha, pois, geralmente, lidard com um publico
pertencente a mesma classe social da qual € egresso, mas que teoricamente pouco sabe sobre
ela. Por isso, raros sdo os professores que estdo realmente preparados para lidar com a
realidade que encontrardo em sua atuacdo futura. A maioria, quando muito, desenvolve
apenas certa tomada de consciéncia sobre a realidade, chegando a explicitar a existéncia de
problemas inerentes a sua pritica, mas sentem-se impotentes para superd-los com seus
educandos. Muitos colocam os problemas como sendo algo externo a sua pratica, como sendo
“eles” (os governantes) os culpados e os Uinicos responsédveis pela superacdo das contradi¢des
percebidas. Outros, ndo raro, consideram os educandos, os préprios, como os culpados pela
sua situacdo de completo desencanto pelas questdes pedagdgicas e sociais, numa espécie de
culpabilidade do excluido pelo processo e causas de sua propria exclusdo; explicitando com
isso certa visdo ingé€nua e fatalista da historia, com drésticas conseqiiéncias em termos de uma
formacdo minima do educando. Os aprendizes de educadores ndo chegam a transformar a
tomada de consciéncia em verdadeira conscientizacdo como nos coloca FREIRE (2003).

Entretanto, também incorreriamos em certa ingenuidade se ndo avalidssemos essa
questdo sob um aspecto mais amplo, colocando no cerne mesmo do problema as lutas de
classes.

Como MARX nos adverte, os individuos ndo podem ser vistos (ou analisados) fora
das condi¢des materiais do mundo que os informa e transforma. Ou seja, “o que os individuos
sdo depende, portanto, das condi¢des materiais de sua producdo” (MARX, 1979, p. 46 Apud
GADOTTI, 2000, p. 43). Desse modo, ndo podemos esperar que os candidatos a educadores,
em geral egressos das classes trabalhadoras, tenham uma compreensao clara da educacgado
enquanto fendmeno social e cultural por si proprios sem um processo pedagdgico, critico e,
por que ndo, revoluciondrio que lhes permita refletir sobre suas proprias realidades e,
conseqiientemente, sobre suas futuras atuacoes.

Em resumo, um tipo de educador, ingénuo e alheio (e alheado) das potencialidades de
um importante instrumento social, de preservacdo e de libertacdo, que € a educagdo,

colocando-se a servi¢o da continuidade do mesmo estado de coisas que atende aos interesses
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da classe dominante. Ou, como pontua BERGAMO (1990), atuardo como intelectuais
organicos a servico da construcdo da hegemonia dominante, da classe dominante. Por isso,
ndo se comprometendo com uma transformacdo qualitativa da educagdo e das relagdes sociais
nas quais estd imerso, por estar e ser fatalmente alienado de uma causa que, geralmente, nao é
a sua.

Sob esse aspecto, a educagdo que supostamente pratica deixa de ser neutra; os
conteddos que norteiam a sua pratica pedem o cardter apolitico — que o educador em geral
apregoa possuir - para aliar-se aos interesses daqueles grupos sociais que ndo estdao
comprometidos com a mudanga/libertagdo, mas sim com a preservagao/alienagao.

Nesse sentido, o processo pedagdgico de matemadtica acontece como se pretendessem
congelar o hoje e a histéria, como se o futuro fosse apenas uma mera repeticdo do presente. A
matematica e seus contetidos congelados, porque distante da realidade imediata do educando
(e do educador), serve muito bem a estes interesses, pois mostra-se inalterada ha séculos com
o professor ensinando o que aprendeu do mesmo modo como o seu formador também ensina e
aprendeu... num processo recursivo que dura ja séculos.

Exatamente por isso, a alienagdo, entre outras questdes, talvez pela tradi¢do da
formacao tecnicista e estruturalista muito arraigada em nossa cultura, nao € tratada nos cursos
de formagdo de professor.

Adicionalmente a isso, o pano de fundo dessa discussdo relaciona-se profundamente
com as questdes das diversidades culturais. A idéia de um curriculo neutro e unico, que
respeite as diversidades sejam elas quais forem, no caso da matematica torna-se algo
inexistente. Quando aprendemos uma segunda lingua, dificilmente — muito improvével, alids
— esqueceremos a lingua materna, mesmo que a nao usemos durante longos anos. Entretanto,
o mesmo ndo se pode dizer da matematica. Todo individuo domina alguma forma prépria de
quantificar e de resolver problemas que necessitem de alguma habilidade bdsica de
matemadtica. Porém, o contato na escola com atividades matemadticas intencionalmente
organizadas, seguindo em geral uma organizagdo curricular estruturalista e formalista, leva o
educando a desenvolver verdadeiras barreiras aos seus modos préprios de pensar

matematicamente, como tem defendido D’AMBROSIO (Apud, SKOVSMOSE, 2001, p. 49).

1.1.1 - A configuracio da educacio matematica enquanto campo de pesquisa

Parece haver um certo consenso entre os pesquisadores envolvidos com a matematica
e seu processo pedagdgico que a EM surge como campo de pesquisa no exato ponto em que a

matematica se aproxima da educacdo. Mesmo compreendendo que hoje ndo pairem duvidas
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acerca da necessidade desse campo, tudo nos leva a crer que suas diversas possibilidades e
implicagdes filoséficas/ideoldgicas/préiticas parecem nao ser muito claras para os envolvidos
com o ensino de matemadtica, a0 mesmo tempo em que os problemas que estes enfrentam em
seu cotidiano nao sao evidentes para os envolvidos essencialmente com pesquisas em EM e
para os matematicos. Ou seja, como mencionamos antes, certo abismo parece surgir entre os
que pesquisam em EM e aqueles que atuam nas escolas como professores de matematica.®
Ainda, um outro abismo se abre entre os pesquisadores da EM e os da Matematica.

A EM surge essencialmente como um campo que tem por fun¢do bésica o ensino da
matemadtica e os problemas que dai decorrem/ocorrem, o que ndo € muito esclarecedor em
termos de defini-la. As diversas correntes e afiliacOes filoséfico-ideoldgicas existentes nao
deixam duvidas sobre a dificuldade de sua configuracdo como campo de pesquisa.

Mesmo que se tome como postulado que a EM deve preocupar-se tunica e
exclusivamente com as questdes do ensino e da aprendizagem da matematica, isso ainda nao
seria suficiente para evitar as infinddveis ramificagdes em termos de interpretacdes e
interesses diversos, tendo como conseqiiéncia novas tendéncias e vertentes de ensino.

Vale pontuar que ndo temos por interesse aqui cercar esse campo sob uma definicao
precisa mas, apenas, ao ressaltar a dinamica histérica de sua constituicdo, fazer com que se
desprendam elementos que nos permitam compreendé-lo melhor. Assim, nos preocupamos
menos com a quantidade de tendéncias e mais com o porqué da proeminéncia de uma ou outra
em detrimento das demais. Para entendermos melhor esse quadro, devemos, ainda, nos
reportar as discussdes em torno da configuracdo da EM enquanto campo de pesquisas,
focando a necessidade de sua configuragcdo e, principalmente, os problemas que
nortearam/norteiam o seu desenvolvimento.

Segundo FIORENTINI (1994) € possivel identificar 4 fases distintas no processo
histérico de configuracdo da EM enquanto campo profissional e drea de pesquisa. Esta
afirmacdo é mantida em estudo mais recente do autor, isto é, em FIORENTINI &
LORENZATO (2006, pp. 16 e segs.).

A primeira fase, compreendendo um longo periodo que vai do inicio do século
passado ao final dos anos 60, ele chama de “fase da gestacdo da Educacdo Matematica
enquanto campo profissional” (1994, p. 282), na qual a EM enquanto campo ndo existia,
sendo que as preocupagdes com alguma produgdo cientifica existente era relacionada as

preocupacdes imediatas a sala de aula e, ndo raro, eram produzidas por especialistas de outras

8 £ . TS . R
Entendemos os educadores como também pesquisadores. Entretanto a distingdo feita aqui refere-se aqueles

que desenvolvem pesquisas académicas e aos envolvidos com o ensino da matemdtica. E claro que hd

intersec¢do entre estes dois conjuntos, mas nio estamos preocupados com estas, € sim com a nao interseccao.
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areas (pedagogos, psicologos, matematicos, etc.) devido a auséncia de educadores
matemdticos em quantidade significativa. Neste periodo, sdo identificados esforcos e
movimentos de alguns educadores no sentido de se configurar a EM enquanto campo. O
movimento escolanovista, nos anos 20, a criacdo dos cursos de licenciatura, nos anos 30 e o
movimento da matematica moderna, nos anos 60, sao exemplos disso.

Antes dos anos de 1960, salvo raras tentativas feitas pelo movimento escolanovista, o
ensino de matematica - essencialmente estruturalista e formalista — muito pouco variou’.
Porém, com a internacionalizacio do MMM, a sua implantacdo no Brasil propiciou o
desenvolvimento e sedimentagdo da EM enquanto campo. Nesse sentido, DANTE (1991, p.

44), tendo por base uma publicacio de SANTALO, de 1977, coloca que as variagdes das

tendéncias das pesquisas de EM variaram do seguinte modo:

1°. Da conferéncia de Royanmont (1959) ao Congresso de Lyon (1969) durante o
qual a atencdo esteve fixada nos contetdos;

2°. Do Congresso de Lyon ao de Exeter (1972) no qual a preocupacdo dominante
foram as aplicacdes;

3°. Do Congresso de Exeter ao de Karlsrue (1976) até ao dia de hoje (1977) em
que o interesse fundamental € a diditica da Matematica.

Fica evidente nestas colocagdes certa relagao entre EM e ensino de matemética e é
natural que acontega tal identifica¢do. Isso porque, ainda hoje, para muitos matematicos, os
objetivos da EM relacionam-se exclusivamente ao ensino da matemdtica que é produzida
pelos matemadticos. Dito de outro modo, sob este ponto de vista, cabe a EM produzir
conhecimentos sobre como se ensinar objetos que, a priori lhes sdo alheios, lhes chegam
prontos. Essa acepcdo ndo é isenta de preconceitos dos matemdticos em relagdo aos
educadores matematicos.

A segunda fase, segundo FIORENTINI, marca o ‘“nascimento da Educacio
Matemadtica enquanto campo profissional”, tanto em termos de ensino quanto de pesquisa.
Essa fase compreende o periodo que vai do inicio da década de 70 ao inicio dos anos 80
(1994, p. 284) e é marcada pela emergéncia dos cursos de pds-graduacio, pela atuacdo dos
diversos grupos de estudo criados pelo pais em decorréncia do MMM, periodo este marcado
pela ocorréncia de criticas mais acirradas a (auséncia) de melhorias no ensino da matematica.

Ou seja, este fato funcionou como motivador para muitos educadores se engajarem em

° Em outros paises, alguns indicios de questionamentos do ensino da matemdtica e de sua (in)eficdcia foram
feitos. Porém, ndo pretendemos nos alongar aqui nesta discussdo. Em todo caso, DANTE (1991), SKOVSMOSE
(2001), KILPATRIC (1996) e FIORENTINI & LORENZATO (2006) apresentam 6timas discussdes sobre uma
abordagem internacional da drea. Além destes estudos, MIGUEL (2004) e, novamente, FIORENTINI &
LORENZATO (2006) apresentam uma excelente discussdo acerca da EM tendo por base o cendrio nacional e as
discussdes acerca da configuracdo da EM enquanto campo cientifico e profissional.
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pesquisas académicas buscando elucidar questdes relacionadas ao fracasso do ensino da
matemadtica e daquele movimento, trazendo reflexos para o ensino de matemética na forma de
vdrias tendéncias de ensino.

E nesse panorama que Beatriz Silva D’AMBROSIO (1987, p. 213) argumenta que,
com aquele movimento, o custo da educacdo para as classes desfavorecidas foi aumentado.
Isso porque os livros, que antes eram reutilizados de um ano para outro, tornaram-se
descartdveis em decorréncia das inovagoes feitas. Vale notar que esse movimento também
propiciou o crescimento da industria do livro didatico. Este exemplo nos serve para explicitar
certo alargamento do foco de preocupacdo que a EM comeca a ter. As questdes sociais se
impdem como elemento a mais, ou ainda, como um ambiente que exerce certa pulsdo sobre as
coisas do ensino. Assim, a idéia de relegar a EM apenas as questdes relacionadas a como
ensinar melhor objetos matematicos, como pretendem muitos matematicos, nao se sustenta.

FIORENTINI pontua que até a década de 70 as poucas pesquisas produzidas tinham
como foco principal a preocupacdo com o desenvolvimentos de métodos e técnicas que
viessem a facilitar o ensino da matemdtica. As questdes politicas inerentes a pratica
pedagogica, por exemplo, foram deixadas de lado. Ou seja, “a auséncia de uma postura critica
e de reflexdo mais sistematica sobre o ensino da matemadtica parecem ter sido a caracteristica
principal dos estudos da década de 70” (1994, p. 285). E natural que o regime militar, como
pontua este autor, influenciou o tipo de pesquisa que era desenvolvido. Entretanto, ndo
podemos deixar de considerar também a falta de tradicdo e de questionamento acerca do que
seria a EM e quais os seus objetivos.

A exemplo disso, FIORENTINI (1994, p. 286) pontua até o inicio da década de 80 a
auséncia de uma comunidade de educadores/pesquisadores em EM, “organizada e articulada,
que tivesse como objeto de estudos ou de reflexdes sistemdticas a educagdo matematica”,
parece ter funcionado como um reforcador da auséncia de critica (social) nas pesquisas
desenvolvidas até entdo. Nesse sentido, “entre 1971 e 1978, por exemplo, seriam produzidos
29 estudos — 4 teses de doutorado e 25 dissertacdes de mestrado — com temética relacionada a
EM. Essa produgdo foi bem dispersa, pois resultou de 15 programas diferentes de pOs-
graduacdo” (FIORENTINI & LORENZATO, 2006, p. 22).

Esse panorama se altera quando surge, vale repetir, uma comunidade nacional de
educadores, na década de 80, como uma conseqiiéncia da atuacdo daqueles pesquisadores que
se envolveram com pesquisas na EM nos anos anteriores e, principalmente, em decorréncia da
criacdo de vdarios programas de pds-graduacdo voltados para a EM naquela década. Sendo

alguns exemplos, dentre os mais de 30 programas de pds-graduacao criados pelo pais, os da
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Universidade Santa Ursula-RJ, da PUC-SP, da UNESP-Rio Claro, da FE-UNICAMP e da FE-
USP, entre outros (FIORENTINI, 1994, pp. 280 e 287).

A terceira fase “marca o surgimento de uma comunidade nacional de educadores
matemaéticos” e compreende o periodo que vai de 1983 a 1990; pontua que é neste periodo
que surge a SBEM-Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica, criada em 87/88
(FIORENTINI, 1994, p. 287), que se tornou um importante 6rgao nacional na divulgacio e
organizacdo de eventos deste campo, entre outras atribui¢des. Nesta fase, as preocupacdes
presentes nas pesquisas da fase anterior, relacionadas ao desenvolvimento de metodologias e
técnicas adequadas ao ensino da matemadtica, de cunho empirico-analitico, quantitativo e
experimental, perdem forca e novos enfoques (novos para a EM, vale pontuar) e metodologias
de pesquisa sdo empregados, tais como a etnografia, a pesquisa qualitativa, a abordagem
“fenomenoldgica-hermenéutica e a histérico-critica ou dialética” (FIORENTINI, 1993, p.
288).

Neste momento, vertentes como a Modelagem Matemética, a Resolugdo de Problemas
e a Etnomatematica articulam-se no sentido de buscar novas metodologias de ensino, ao
mesmo tempo em que propiciam uma certo ambiente favordvel para criticas a prépria
matematica e seus objetivos pedagdgicos. As questdes para quem ensinar?, o que ensinar? €
para que ensinar matemdtica? se sobrepdem aquelas relacionadas apenas ao como ensinar?
Dito de outro modo, do ambiente de auséncia de criticas da fase anterior, anos 70, passou-se
agora a um ambiente de intensa critica social, politica e ideoldgica (FIORENTINI, 1994, p.
289).

Nesta fase, a0 mesmo tempo em que surge uma comunidade de educadores
matematicos, € que vém junto a eles as heterogeneidades relativas aos objetivos do campo, do
ensino da matematica e das fungdes sociais desta ciéncia. Ou seja, antes disso parecia nao
haver dividas quantos aos objetivos da matemadtica, que era muito bem explicitada com
jargdes relacionando seu processo pedagdégico ao desenvolvimento da memodria, da
inteligéncia dos educandos, etc. Agora, quando estas afirmagdes ndo encontram unanimidade
e as questdes politico-ideoldgicas reivindicam seu lugar de modo claro e explicito no processo
pedagdgico da matematica, € natural que haja embate de cunho ideol6gico dentro e fora da
EM. Sao os indicadores das conquistas € manutencao de certas hegemonias.

Para FIORENTINI, iniciava-se na segunda metade dos anos 90 uma quarta fase,
relativa a0 momento de “emergéncia de uma comunidade cientifica de pesquisadores em
educacido matematica” (1994, p. 291). E nesta década que ocorre um grande desenvolvimento
na EM, com a chegada ao Brasil de grande niimero de pesquisadores que se encontram no

exterior desenvolvendo suas pesquisas de doutoramento, que se somaram aqueles que se
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graduavam no Brasil. Assim, ao final da década “tinhamos no Brasil uma comunidade de
aproximadamente 200 doutores fazendo da EM seu principal campo de atividade profissional
de produgcdo do saber. Isso sem incluir um ndmero ainda maior de ndo-doutores que,
igualmente, se vém dedicando exclusivamente a essa drea” (FIORENTINI & LORENZATO,
2006, p. 35).

Acompanhando esta dinamica, a tendéncia com €nfase nas questdes histérico-culturais
apresentaram grande crescimento ao longo dos anos 90 e, principalmente, 2000, em particular
com o movimento da Histéria da Matemadtica e do Programa de Pesquisa Etnomatematica,
contando com a organizacdo de diversos encontros — congressos € semindrios — reunindo
pesquisadores com trabalhos dessa vertente, sendo, a titulo de exemplo, j4 bastante expressiva
a producdo cientifica em etnomatematica, como mostra CONRADO (2005).

Entretanto, a exemplo de outras tendéncias, como a resolucdo de problemas, a
modelagem matematica, entre outras muito pouco dessas mudangas chegaram aos sistemas
formais de ensino, sendo ainda uma promessa as suas contribuicdes para as questdes
pedagégicas da matemdtica. Nao porque elas ndo existam, mas por conta da forte tradicao do
ensino de matemdtica e de formacdo de um certo tipo de professor resistente as mudangas,
como pontuamos em nossa investigacao de mestrado (SANTOS, 2002).

Porém, nao obstante tudo isso, em concordancia com FIORENTINI & LORENZATO
(1996, p. 35), ao longo dos anos 90 a EM atingiu certa maturidade enquanto campo cientifico
e profissional, sendo reconhecida pela ANPEd, que aprovou o Grupo de Trabalho de EM, em
1997, nos seus encontros anuais.

Em todo caso, talvez por se tratar de uma conquista recente, a EM e aqueles
envolvidos com este campo ainda enfrentam alguns problemas relativos ao reconhecimento de
suas atuacOes/pesquisas e ao desprestigio, de um modo geral, de seu quefazer, junto a
comunidade de matematicos - 0 que nao mereceria ser tratado por nds, caso isso nao trouxesse
conseqiiéncias pedagdgicas para o ensino da matemética.

SKOVSMOSE (2001), ao fundamentar a vertente que rotula como “Educacdo
Matematica Critica — EC”, nos apresenta um quadro bastante consistente em termos dos
caminhos histéricos que a EM tomou nos ultimos anos, quando a coloca, como drea cientifica
ou “disciplina cientifica”, tendo seu inicio nos anos de 1960, com o seu desenvolvimento
pautado em questdes que se relacionavam com os “objetivos da disciplina”, com os “métodos
utilizados” e com os “relacionamentos deste novo campo com as outras disciplinas cientificas
mais estabelecidas” (2001, p. 13).

De fato, a EM, como apontam DANTE (1991, p. 45) e FIORENTINE &

LORENZATO (2006, p. 5), comecou a se configurar como um campo essencialmente
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transdisciplinar, relevando contribuicdes de outras dreas, tais como: psicologia, sociologia,
antropologia, didatica, filosofia, histéria, estatistica, semiltica, economia e,
fundamentalmente, matematica, entre outras. Entretanto, com toda essa gama de influéncias,
ainda € comum em muitos centros de formacdo de professores a dicotomizacdo entre os
matematicos e os educadores de matematica, como ja pontuamos.

Nesse sentido, SKOVSMOSE defende que sdo possiveis de serem identificadas trés
“alternativas” — ou tendéncias bdsicas — sobre matematica e educacdo: a “estruturalista”; a
“pragmatica”; e a “orientacdo-ao-processo” (2001, p. 20). Naturalmente, estas ndo sao as
unicas tendéncias existentes, como mostra FIORENTINI (1994), mas sdo detentoras de
elementos que nos possibilitam compreender melhor a matemética e seu processo pedagogico,
bem como o desenvolvimento da EM enquanto campo de pesquisa.

A estruturalista representa a tendéncia ainda dominante no ensino da matemaética e é
caracterizada pelo seu formalismo enquanto ciéncia logicamente estruturada, com estreita
relacdo entre o encadeamento 16gico de tépicos que devem ser ensinados para as criangas de
acordo com faixas etdrias, seguindo certa ordem hierdrquica entre os conhecimentos
congelados — ou contetiidos, sendo inerente a ela a “idéia de que o conhecimento dos
estudantes tem de ser construido de acordo com estruturas e contetdos identificados
independentemente dos estudantes” (SKOVSMOSE, 2001, p. 21).

N3ao se considera importante serem levados em considera¢do os milhares - ou milhdes
no caso de um pais continental como o Brasil — de excluidos que ficam pelo caminho retidos
e/ou que abandonam a escola porque se sentem incompetentes para aprender aquela
matemadtica distante de suas preocupacgdes didrias, de suas atividades profissionais, etc. A
matemadtica, sob esse aspecto, € mistificada a tal ponto que ndo chega a representar demérito
algum se alguém nao se sair bem em avaliagdes de cunho meritocrdtico e excludente desta
disciplina, enquanto que o se sair bem é motivo de grande orgulho e até de premiacdes, como
bem o provam as Olimpiadas de Matematica, comuns no Brasil € em diversos outros paises.

A tendéncia pragmdtica, por sua vez, tem nas aplicacOes da matemdtica a sua
principal motivacdo. SKOSMOSE pontua que esta tendéncia surge como uma alternativa ao
estruturalismo dos anos 60 (2001, p. 21). Contudo, talvez porque tenha se fragmentado em
diversas outras subtendéncias, ela ndo chegou a representar uma nova hegemonia em termos
das préticas de ensino da matemdtica, historicamente estabelecidas, por isso ndo abalou a
estruturalista.

Suas bases filoséficas sdo encontradas principalmente no pragmatismo de John

DEWEY, sob o qual o utilitarismo no ensino da matemaética toma certo folego, subdividindo-
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se no que rotulamos de pragmatismo utilitarista, pragmatismo formalista, pragmatismo
critico.

No pragmatismo utilitarista, o ensino da matematica é guiado por aplicagdes que sao
consideradas rteis no dia-a-dia dos educandos. Assim, os conteudos tradicionais deveriam ser
substituidos por outros de carater utilitario.

Ja o pragmatismo formalista, talvez como uma tentativa de manter o estruturalismo,
mas afinado com as diretrizes da nova tendéncia, buscava explicitar aplicacdes daquela
matematica formal e hierarquicamente estruturada. Neste caso as aplicacdes serviriam como
uma pequena mostra das imbricacdes praticas do ensino matematico, mesmo que nao seja este
o seu foco principal.

No pragmatismo critico, as questdes utilitdrias da matematica compdem o elemento
principal do processo pedagdgico, porém os conteidos sao guiados por questdes politicas e
sociais de modo que estejam a servi¢co do desvelamento da realidade ocultada pela ideologia
dominante. Neste caso, o que diferencia esta subtendéncia da pragmadtica utilitarista é o
carater politico do ensino, que almeja formar cidadaos criticos e atuantes politicamente, sendo
a matematica um instrumento desse processo.

Agora, a tendéncia orientacdo-ao-processo ndo tem como preocupacgdo central nem o
ensino de conceitos matematicos particulares e nem a busca por aplicagcdes do que € ensinado,
mas tem na esséncia do ensino da matemadtica os “processos de pensamento que levam ao
insight matematico. E € enfatizado que o interesse principal da educa¢do matemadtica é dar aos
estudantes oportunidade para fazerem eles mesmos reinvengdes” (SKOVSMOSE, 2001, pp.
24-25).

Neste caso, apenas aparentemente, os educandos sdo colocados em primeiro plano.
Quando se privilegiam os tais “processos de pensamento” - ndo muito claros -, o que estd em
foco é a matemaética e seu desenvolvimento enquanto drea cientifica e nao supostos interesses
dos educandos. Mesmo que se considere o fato de que sob esta tendéncia a matemaética € vista
como uma constru¢do humana e, por isso, ndo como um privilégio de alguns poucos
talentosos - ou detentores de suposta genialidade - o que vem em primeiro lugar é a
matemadtica e nao o aluno. Isso fica evidente quando SKOVSMOSE (2001, p. 25) argumenta
que “desse ponto de vista, o fundamental na educacdo € tornar os estudantes aptos a criar
matemadtica”. Apenas questionamos: a servico de qué? Por que é relevante que fodos os
estudantes criem matemaética?

Estas questdes parecem estar fora de foco quando se estd vestido, também, da

tendéncia estruturalista. Ou seja, a tradicdo do ensino da matematica — estruturalista — ndo
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permite que se coloquem tais questionamentos, porque parece ser natural para seus defensores
que ela deva ser ensinada como sempre foi: formal e excludente, porque € assim que deve ser.

O contra-senso inerente a tendéncia orientagdo-ao-processo vem a tona apenas quando
se sai da matemadtica e se coloca em foco uma outra drea qualquer do conhecimento.
Consideramos relevante que um aluno ou outro abstraia a tal ponto que consiga construir
teorias na drea de sociologia, por exemplo, mas avaliamos que seria inaceitdvel direcionarmos
o processo pedagégico de modo que o objetivo fosse propiciar isso a todos os educandos,
esquecendo os anseios, habilidades e projetos pessoais de cada um. O absurdo seria ainda
maior se na disciplina de educagdo fisica todos os educandos tivessem como objetivo correr
os 100 metros rasos em 12, 11 ou 10 segundos, ou que todos fossem maratonistas.

O fato é que a tendéncia “orientacdo-ao-processo”’, assim como a “estruturalista”, ndo
deixam margem para que outras potencialidades, desejos, interesses, etc. dos educandos sejam
explorados tendo a matemdtica como suporte, ou como um instrumento de apoio, como

acontece na tendéncia pragmatica critica.

1.1.2 - O desprestigio da educacao eatematica enquanto campo de pesquisa

Um campo de pesquisa deve fundamentar-se sobre objetivos e objetos socialmente
aceitos como sendo seus, tendo um publico consumidor e fonte do que produz, além de um
corpo de pesquisadores identificados e a servico destes objetivos, principalmente. E natural
que a matemadtica e seu ensino compreendam o destino e a fonte dos objetivos da EM. Porém,
as questdes ideoldgicas em termo da composicdo da EM manifestam-se nesse processo,
torcendo a favor dos grupos dominantes os objetivos do campo.

Como ja mencionamos, desde os anos 20 encontramos professores de matemaética e
matematicos preocupados com questdes que atualmente entendemos serem pertinentes a EM.
Assim, nas décadas seguintes, encontramos matemdticos que voltavam suas atencdes a
educagdo — ao ensino de matematica. Entretanto, esse engajamento se deu de modo timido e
muitas vezes como um tipo de desvio - por diletantismo, talvez - em relacdo as suas atividades
especificas.

Beatriz Silva D’AMBROSIO (1987, p. 134), pautada em diversas entrevistas, comenta
que muitos matematicos entraram para a educacao, durante o MMM, de modo bastante lento,
porque necessitavam ganhar certa notoriedade como matemadticos antes de se envolver com as
questoes da educagio.

Assim, muitos pesquisadores que atuam na EM sentem necessidade ou obrigacdo de

se justificar junto a comunidade de matemadticos, explicitando suas habilitacdes em



67
matematica pura, como se o fato de ter produzido algo de valor em matemaética funcionasse
como uma espécie de salvo-conduto para que possam atuar livremente na EM.

O formador Eduardo Sebastiani FERREIRA comenta sobre as impressdes que 0s
matematicos puros tinham a seu respeito, quando de suas primeiras incursdes na EM e,

particularmente, na Etnomatematica:

Quando os matemdticos puros viam essa Matemadtica ndo-académica, estranhavam
um pouco, nunca falavam mal de mim porque eu tinha mostrado que podia
ser matematico puro, eu tinha publicado, feito uma tese na Franga, que tinha
sido muito elogiada, entdo eu mostrei que podia fazer Matematica Pura, porque
normalmente, a grande critica é que o pessoal vai para a Educacio
Matematica porque nao consegue trabalhar com a Matematica Pura. Todos
sabem que essa € uma escolha minha no sentido da boa repercussdo de artigos
publicados em Educacdo Matemdtica [grifo nosso]. (FERREIRA, Apud
FORNER, 2005, p. 85)

Esses fatos denunciam o desprestigio que as questdes relacionadas a educacdo
enfrentam, ligados 2 nossa origem sécio-cultural. E possivel aceitar que esse ndo é um
fenomeno exclusivamente brasileiro, porém niao devemos e nem podemos generalizar tal
desprestigio da educagdo, porque outros paises nos ddo exemplos de comportamentos
contrarios a esses, como nos mostra o estudo de GEORGEN & SAVIANI (1998).

Cabe-nos questionar acerca da origem e motivacdes disso que chamamos de
desprestigio da EM. Como ressaltam BERGAMO (1990, pp. 38 e segs.) e ARAUJO (1990,
pp- 1 e seg.), ndo podemos analisar este fato distante das questdes ideoldgicas que nortearam
o processo de constituicdo dos cursos de formacdo de professores no Brasil, por exemplo.
Segundo estes autores, a depreciacdo dos cursos de licenciatura remonta a constituicao
histérica de nosso sistema escolar. Entre outros motivos, diz respeito ao modo como os cursos
de formacdo de professores foram implementados em 1934, quando da organiza¢ido de USP,
com a FFLCH idealizada para ser o coragdo da universidade, porque nela se daria a
“verdadeira ciéncia desinteressada” e “neutra”. Nesse processo, as disciplinas pedagdgicas
seriam ministradas no Instituto de Educacdo, anexado a USP apenas em 1939, por agdo do
governador do Estado de Sao Paulo, Adhemar Pereira de Barros. Antes disso, os docentes do
IE eram hierarquicamente e em termos de status social, inferiorizados em relacdo aos que
atuavam na FFLCH e nos outros departamentos da USP. Estes eram tidos como filsofos, e
aqueles como simples lentes. Os professores dos cursos cientificos da USP desprestigiavam os
cursos de formagao pedagdgica (p. 40).

DIAS ressalta que o desprestigio — “a inutilidade” - das disciplinas pedagdgicas era

difundido pelos préprios docentes do curso de matemdtica. A exemplo disso toma o
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depoimento de Benedito Castrucci, formado pela USP em 1939 e que se tornou assistente de
geometria em 1940. Castrucci teria dito que ndo fez o curso de didética por influéncia do
matemadtico italiano Luigi Fantappie, catedratico da USP, que lhe teria dito: “Estuda
Matematica, deixa de lado essas coisas de didética, porque diddtica s6 tem uma regra boa:
saber a matéria; se vocé€ souber a matéria, o resto vocé€ € um artista e se for um mau artista
serd a vida toda, se for um bom artista serd um bom professor. O resto pde de lado” (Apud,
DIAS, 2002, p. 122). Talvez por isso € que dos 81 bacharéis formados em matematica pela
USP, de 1936 a 1952, apenas 26 fizeram o curso de didatica (DIAS, 2002, p. 122).

Esses fatos nos dao indicios das origens do desprestigio e nos dizem pouco em termos
das motivacdes que os geraram. Ainda ¢ em BERGAMO (1990) que encontramos elementos
consistentes sobre essas motivacdes. A sua tese € que as hierarquizacdes existentes ente 0s
cursos de bacharelado e de licenciatura, e entre as disciplinas dos cursos de licenciatura, em
que as de cunho especifico/técnico sdo valorizadas em detrimento das pedagdgicas, nao
podem ser vistas isoladamente, porque “articulam-se organicamente com a ‘necessidade’
hierarquizadora de uma sociedade dividida em classes” (p. 9). Essa “necessidade” de que nos
fala o autor € propria da classe dominante que busca, por meios que lhes sdao préprios,
convencer os individuos das classes sociais inferiores que € natural a posi¢do que ocupam na
sociedade (pp. 24-25).

E nessa mesma direcio que ARAUJO (1990, p. 29) ressalta a existéncia de relagdes de
poder na hierarquizac¢do entre as disciplinas pedagdgicas e as especificas na formacdo do
professor de matematica. Sobre isso, Myriam KRASILCHIK (1988, Apud ARAUJO, 1990, p.
29) argumenta que esta ordem é pré-estabelecida nas universidades devido a existéncia de
certa tradicdo, sob a qual as Ciéncias e a pesquisa t€ém maior prestigio em detrimento dos
saberes produzidos sobre o ensino; e isso se reflete nas relagdes profissionais daqueles
envolvidos com formacao docente. Sob esta tradicao, os que se preocupam com as questdes
do ensino sdo desprestigiados porque lidam com um saber menor, tendo menor poder no
territorio académico. Este fato tem exercido influéncia na formagdo de professores sob
diversas formas, sendo que a principal delas diz respeito a certo abandono, pelos formadores,
das licenciaturas nas universidades. Como ressalta Ana Maria Pessoa de CARVALHO (1988,
Apud ARAUJO, 1990, p- 100), nos Institutos de conteidos especificos os formadores t€ém
preferéncia declarada pelas disciplinas da pds-graduacido, em detrimento das licenciaturas.
Isso porque os alunos daqueles cursos seriam melhor preparados que os destes e, em termos
cientificos, aqueles seriam mais rentdveis que estes.

Assim, um fato que ndo se pode desconsiderar quando se tem em conta a formacao

docente € este desprestigio com a formacdo do professor pelos seus préprios formadores,
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tendo como conseqiiéncia, entre outras, que a formagao pedagdgica e a especifica compdem
universos distintos, sendo este mais um dilema a ser enfrentado em sua formacao inicial.

Do mesmo modo, nio podemos descartar a hipdtese de que a hierarquizagdo
mencionada seria uma conseqiiéncia dos instrumentos ideoldgicos da classe dominante para
manter seus privilégios, sendo, por isso, como supdem ARAUJO (1990, p. 30) e BERGAMO
(1990, p. 42), reflexos de uma luta ideolégica por hegemonias.

Nesse sentido, a profissdo docente ao aproximar-se de um quefazer técnico, manual,
seria desprestigiada pela mentalidade colonial, indo na mesma direcdo os mecanismos de
formacdo docente — as licenciaturas.

Nos cursos de licenciatura - e com muita propriedade podemos generalizar tal
afirmacdo para o Brasil como um todo - as disciplinas pedagdgicas sdo vistas como algo sem
muito valor para a formag¢ao do futuro professor, ou sdo consideradas como disciplinas fdceis,
em comparacdo com as disciplinas especificas que sdo consideradas como dificeis (pelos
proprios formadores). Sendo um claro indicio do que é considerado de valor para os
idealizadores do modelo quando se observa que, em geral, apenas 25% do curso de formagao
¢ destinado as questdes pedagdgicas, ou quando, em sua maioria, os formadores eram (e ainda
$30) matematicos puros.

Devemos pontuar, em contrapartida, que historicamente ha registros de
encaminhamentos ideoldgicos contrdrios a estes em termos da formagdo de professores. De
acordo com DIAS (2002, pp. 118 e segs.), no primeiro governo de Getilio Vargas, no inicio
dos anos 30, o Estado preocupou-se com a regulamentagdo de algumas profissoes
tradicionais. Nessa dire¢do, com a regulamentacdo das FF-Faculdades de Filosofia e através
da influéncia e empenho de Isaias Alves, a FF da Bahia tem como tarefa primeira a formagao
de licenciados. Entretanto, como a profissdo docente ndo era regulamentada, sendo exercida
por todo tipo de profissional com notério saber cientifico — médicos, advogados, engenheiros
— Isafas Alves coloca como exigéncia para a FF que se formasse um novo tipo de professor,
que ao mesmo tempo fosse detentor de uma competéncia técnica, mas tivesse também uma
consciéncia profissional. Além disso, defendia que os professores deveriam ter o mesmo
prestigio social que os profissionais liberais. Por conta da orientacdo de Isaias Alves,
enquanto na USP os licenciados em matemdtica representavam pouco menos de um terco dos
bacharéis, na FF, no periodo de 1945 a 1952, apenas um dos formados nio concluiu o curso
de didética; a partir de 1952, ocorre uma inversdo, quando os ingressantes “concluem
primeiro a licenciatura e depois bacharelado, quando o faziam, pois de 1953 até 1968 foram
101 graduados em matemadtica, dos quais 100 licenciados, e apenas 38 bacharéis” (DIAS,

2002, p. 122). Desse modo, ainda segundo DIAS, Isaias Alves pode ser considerado o
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precursor das iniciativas na direcdo da profissionalizacio docente. Talvez como uma
conseqiiéncia de tal orientacdo, alguns dos formados na primeira turma da FF — Ramakrishma
Bagavan dos Santos, Raimundo Mata e Acdacio Ferreira — criaram a Associagdo dos
Professores Licenciados na Bahia — APLB. A idéia, inclusive com embasamento legal, era a
de regulamentar a profissao docente, colocando como diretriz que poderia exercé-la apenas os
formados nas FF’s. Contudo, como pontua Ramakrishma B. dos SANTOS, mesmo havendo
esforco para que se criasse a APL em outros Estados brasileiros, a falta de apoio, entre outros
problemas estruturais e politicos, fizeram com que a APL se tornasse com o tempo uma
Associacdo de Professores, tendo em visa que as reivindicagdes salariais, por exemplo, nao
poderiam ser levadas a cabo em nome apenas dos licenciados, mas de todos os professores,
licenciados ou nao (Apud, DIAS, 2002, pp. 119-120). Em todo caso, a histéria nos mostra que
a tendéncia inaugurada pelas méos de Isafas Alves ndo logrou éxito.'” Ao contrdrio disso, as
diretrizes encabecadas pela Faculdade de Filosofia da USP, por exemplo, se expandiram,
tornando-se um tipo de modelo de formagdao de professor de matematica, dicotomizado em
termos de concepgdes e formacao, sendo marcado pela prevaléncia técnica em detrimento da
pedagdgica.

Diante do que ja foi dito, é possivel entender que falar em desprestigio € fazer uso de
um eufemismo para preconceito.
A formadora Célia Carolino PIRES, nos dd& um exemplo da forma como esse

preconceito se manifesta, quando comenta:

[...] eu lecionava na Faculdade Oswaldo Cruz e naquele momento eu acho que
dava aula de Equacdes Diferenciais e de Calculo, me parece. Eu pedi ao diretor da
Faculdade, ao Coordenador do Curso que no ano seguinte eu gostaria de trabalhar
com Didética da Matematica, que era uma disciplina que estava sendo incluida no
curriculo de formacdo da Licenciatura, e esse professor falou que absolutamente
ndo, ndo me atribuiria essas aulas, nas palavras dele, ele ndo queria queimar
uma professora que ele considerava tdo importante para o curso, numa
disciplina como essa, que qualquer um d4, que era dificil para ele arranjar uma
professora de Equacdes Diferenciais, que para Didédtica da Matematica seria fécil
e isso acontece até hoje. H4 um certo preconceito com quem no curso trabalha
com a Educacdo Matemadtica, com a Diddtica dentro do prdprio corpo de
professores. Parece que hd um certo preconceito com relagdo a isso, talvez hoje
bem menos do que hd quinze anos atrds. [grifo nosso] (PIRES Apud, FORNER,
2005, p. 149)

' De fato, estamos dando atencdo as contribuicdes de Isafas Alves em termos dos encaminhamentos da
profissionalizagdo docente. Pontuamos isso porque, como ressalta DIAS (2002), este educador/administrador era
um legitimo representante da mentalidade oligdrquica e clientelista, que marcava a época nao apenas a Bahia,
mas o Brasil como um todo. Dito de outro modo, se ele buscava profissionalizar o docente, este, certamente era
escolhido entre os representantes da classe dominante.
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Na mesma dire¢ao, Paulo CORDARO (SBEMxSBM, 2000) faz a observacdo que
“mesmo nos cursos de formagdo de professor” a formacdo minima necessdria para o
formador deve ser “bacharelado e mestrado em matemdtica pura”, ndo em “licenciatura e
mestrado em educacdo matemadtica”. Sob essa concep¢dao, um mestrado em Andlise, por
exemplo, habilitaria o formador a lecionar uma disciplina como Didatica da Matemadtica ou
Prética de Ensino de Matematica.

H4 duas conclusdes, a partir disso: em primeiro lugar, a de que o professor formador
habilitado em matemadtica pura, com pelo mesmo “um mestrado” também em matematica
pura € uma espécie de profissional polivalente capaz de ensinar, inclusive, o que ndo faz parte
de seu conhecimento especifico. E, em segundo lugar, aqueles que procuram a EM sdo
incompetentes para lidar com a matematica e também com as disciplinas inerentes a propria
EM, como Prética de Ensino, Didatica, entre outras, tendo em vista que um mestrado em EM,
como defende CORDARO, nao os habilita para lecionar nem no préprio campo que os
formou.

Nao deveriamos perder tempo discutindo essas concepgdes, tendo em vista
considerarmos falsas questdes, mas devido as conseqiiéncias que trazem para o objeto de
nossa andlise — a formacdo de professores de matemadtica — nos sentimos no dever de tecer
mais alguns comentarios sobre o assunto. De todo modo, nos ateremos ao primeiro caso — a
suposta polivaléncia dos “matemaéticos puros”.

Nao vemos outro modo de abordar a questdo que ndo seja citando exemplos de
educadores que se enquadram no que supostamente os defensores das idéias explicitadas por
CORDARO consideram como ideais para atuar nos cursos de formagdo, mas que negam
possuir tal habilidade.

Nesse sentido, o formador Dario FIORENTINI (SBEMXSBEM, 2000) menciona que
teve uma formagdo basica em bacharelado em matemaética pura e que fez mestrado também
em matematica pura, mas que, para lecionar a disciplina de Prética de Ensino de Matematica,
sentiu a necessidade de uma formagdo em EM, sem a qual buscou subsidio em Freire,
Saviani, entre outros e apoio em colegas com formacgao pedagdgica. O que mostra coeréncia.
Da mesma forma, a formadora Cristina BARUFFI (SBEMxSBM, 2000) argumenta que fez
bacharelado e mestrado em matemadtica pura e quando foi convidada a lecionar no IME-USP,
percebeu que ndo havia aprendido a ensinar, enfatizando assim a necessidade de uma
formacdo em EM.

Ao longo de nossa atuagao em curso de formacdo docente, colecionamos varios outros
exemplos semelhantes e também elementos que reforcam junto aos futuros professores o

preconceito mencionado. Assim, defendemos que estes fatos acabam de algum modo entrando
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naquele caldeirdo conceitual do qual o futuro professor formard a sua identidade como
profissional da educacdo, sendo ingé€nuo acreditar que esse preconceito ndo tem
conseqiiéncias em termos das praticas do futuro docente.

Diante do que expusemos, ¢ de algum modo natural que ocorra certa valorizacdo
excessiva dos conteidos, da matemdtica académica, como conseqiiéncia de uma mentalidade
ou de uma determinada concepg¢ao de formacgdo que se tem e, menos, como sendo pautada em
resultados positivos em termos de uma solida formagdo e pratica de professores de
matematica.

Poderiamos ser levados a concluir, portanto, que para ser um professor de matematica,
um bom professor, hd a necessidade de uma sélida formagdo em matematica; entretanto, o
problema se apresenta exatamente quando se coloca a frente de todo o processo de construcdo
do futuro professor apenas isso: a formagao em matematica, considerando-se que todo o resto
necessario a sua pratica é adorno e/ou algo que o futuro profissional poderéd aprender sozinho.

Nossa atuacao em cursos de formagdo de professores nos mostra que nao € bem assim
que as coisas acontecem no fim do processo, ou seja, nas salas de aula, no momento em que o
professor € confrontado com a realidade de nossas escolas, com suas desigualdades e
problemas inerentes a uma sociedade capitalista, pautada na luta de classes. Quando os
educadores recém-formados se defrontam com essa realidade € que as verdadeiras
deficiéncias de sua formacdo vém a tona, sendo exemplo disso a falta de base tedrica para
lidar com a indisciplina, com a evasdo, com a violéncia dos educandos que, geralmente, €
tratada como um caso de policia e ndo como uma questdo politico-social, entre outras
situacdes. !

Porém, mesmo diante de questdes praticas dessa natureza, os professores iniciantes
acabam buscando conhecimentos mais solidos em termos de conteddos matematicos, como se
a auséncia deles em sua formagao fosse o tinico ou o principal problema. Isso vai ao encontro

de uma compreensdo bastante aceita socialmente sobre a fung¢do do professor —

"' Vale aqui um exemplo em primeira pessoa: quando ainda era estudante de graduacdo, iniciei minha atuagdo
como professor de matemdtica em escolas publicas do Estado de Sdo Paulo — fato muito comum também entre
meus alunos dos cursos de Licenciatura em Matemdtica. Uma das escolas em que lecionei era localizada num
bairro do Butanti, zona oeste da Capital de Sao Paulo e atendia a uma comunidade muito pobre. Certo dia, ainda
no primeiro més de aula do ano letivo, um aluno da 7* série me abordou da seguinte forma: “Professor Bené,
notei que seu carro ¢ bem velhinho e estd bem chutado, né? Se o senhor quiser, amanha eu te trago um novo.” O
choque foi imediato, mas me contive e expliquei ao aluno que ndo precisava, pois mesmo velho meu carro me
servia muito bem e que ndo necessitava de um novo. Nao perguntei ao aluno como ele conseguiria o “carro
novo”, pois avaliei que a resposta seria um tanto quanto ébvia. Com o passar do tempo, conversando com seus
colegas e amigos, entendi que aquele aluno, com ndo mais do que 15 anos, era o chefe de uma quadrilha
envolvida com roubo de carros e que também traficava drogas. Lembro que me questionei na época sobre que
disciplina de meu curso havia me proporcionado um minimo de subsidio para lidar com a situacdo e nio me
recordei de nenhuma. Sempre que possivel, lembro esse caso a meus alunos futuros professores, chamando-lhes
a atencdo para o fato de que nem todos os problemas de uma aula de matemdtica serdo resolvidos com
matematica.
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particularmente de matematica: transmissor de conhecimentos prontos e congelados. Porém,
como ressalta CARVALHO (1991, p. 25), simplesmente o ato de dominar algum contetdo
especifico de alguma area do conhecimento nao habilita alguém a ser professor, pois, segundo
o autor, a realidade da/na escola € muito mais complexa, porque envolve tradi¢des, normas e
regulamentos, fatos, aspectos explicitos e implicitos que devem ser levados em conta na
formacao do educador.

Uma outra questdo, bastante aceita particularmente entre os educadores, relaciona-se
ao que se entende por formagao continuada. Ao se deparar em sala de aula com uma realidade
muitas vezes inédita em termos tedricos, tendo em vista que a sua formacao deu-se mais em
questdes de conteddos especificos, isso faz com que os educadores aceitem medidas dirigidas
a lhes fornecer “novas metodologias e melhorar, qualitativa e quantitativamente, seu dominio
de conteido especifico”. O fato é que mesmo sendo importantes, tais medidas “tém
praticamente nenhum resultado aprecidavel” (D’AMBROSIO, 1998a, p. 61; 1999, p. 90).

Nessa direcdo, Eduardo WAGNER (SBEMxSBM, 2000) menciona que fez uma
pesquisa de ambito nacional junto a professores de matemadtica sobre quais seriam as suas
principais necessidades. Como ndo poderia deixar de ser, a necessidade de mais conteidos
figurou em primeiro lugar na pesquisa. E como conseqiiéncia, o mencionado formador atuou
firmemente no sentido de prové-los de conteidos, possivelmente acreditando que assim
estaria resolvendo os problemas daqueles professores. Defendemos que ndo precisariamos
fazer outra pesquisa para sabermos que as necessidades daqueles mesmos professores
continuaram sendo as mesmas: mais conteddos.

Consideramos ser uma grande ingenuidade metodoldgica — e cientifica - acreditar que
apenas provendo os professores com mais conteidos os problemas pedagdgicos serdao
resolvidos. Vale acrescentar, como coloca Dario FIORENTINI (SBEMxSBEM, 2000), que a
deficiéncia dos professores em termos de conteidos nao serd resolvida ensinando-lhes os
conhecimentos matemdticos oferecidos na universidade, porque os saberes matemdticos de
que necessitam sdo outros, que requerem outros enfoques e outras metodologias de ensino.

A necessidade de contetidos, do modo como WAGNER coloca, € o que podemos
chamar de pseudo-necessidade. Funciona como uma valvula de escape para escamotear outras
necessidades que, provavelmente, o professor ndo sabe que tem. Isso porque as questdes
sociais, ideoldgicas, as desigualdades e a luta hegemodnica que se trava explicitamente nos
centros de formacdo geralmente ndo sao tratadas em sua formagao.

De tudo isso, vem a tona o fato de que a EM € um campo de estudos e pesquisas com

problemas proprios, sendo a formagdo do professor uma de suas mais proeminentes
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prioridades, ndo isenta de recortes de cunho politico-ideolégico. Como uma conseqiiéncia
disso, o recorte de interesse de classe € nitido nos centros de formacao inicial de professores.

Desses apontamentos fica evidente, em concordancia com o que coloca MIGUEL
(2004), que a EM, mesmo sendo entendida como uma prética social, ainda ndo estd definida e
estabelecida enquanto campo profissional autdonomo. O que hd, de fato, sdo grupos
identificados com vertentes dentro do campo denominado de EM. Isso fica evidente nas
discussdes em torno da implementacdo do Grupo de Trabalho Educacdo Matemdtica na
ANPEd (MIGUEL, 2004, p. 88). Ou seja, dos varios pontos de vista apresentados, depreende-
se que a EM configura-se campo marcado por controvérsia, disputas de toda ordem por
espaco, poder na regulamentacdo e determinacao de suas diretrizes, mesmo entre um corpo de
profissionais notadamente identificados com o campo de agdo.

MIGUEL defende, entretanto, que as controvérsias envolvem de modo mais marcante

[...] trés comunidades assimétricas relativamente as possibilidades de exercicio de
poder, de tomada de decisdes e de capacidade de influéncia nas diversas
instancias, académicas ou ndo: as jd academicamente instaladas e relativamente
homogéneas comunidades dos chamados matemdticos profissionais e dos
educadores profissionais, e a comunidade emergente dos educadores matematicos.
Esta ultima, eclética e heterogenecamente composta por: professores de
matematica que nio pesquisam suas préticas e que nao véem com bons olhos os
pesquisadores académicos em educacdo matemadtica; pesquisadores académicos
em matemadtica e em educacdo que participam da formacdo desses professores,
mas que nio gostam muito de fazer isso e, se pudessem, ndo o fariam; de
matematicos que ndo pesquisam nem matemdtica e nem educagdo, mas que
formam, a gosto ou a contragosto, professores de matemadtica; pesquisadores
matematicos que gostariam de fazer educacdo matemdtica, mas que se acham
impedidos de fazer o que desejariam fazer; pedagogos e psic6logos, por alguns
considerados matematicamente incultos, mas que realizam pesquisas em educacio
matemadtica; matemadticos conteudistas de tltima hora, moralizadores, arrogantes e
inflexiveis, que se imaginam salvadores da patria e legitimos proprietarios e
defensores do nivel e do rigor da educacdo matemdtica da populacdo; mas
também por professores de matemdtica, pesquisadores em matemadtica,
pesquisadores em educacdo matemdtica e outros profissionais que fazem e
acreditam na educacdo matematica e tentam, de fato, levar a sério o que fazem.

Desta longa citacdo fica evidente que a EM € um campo que ainda busca a sua
configuragdo, regulamentacdo de seus profissionais, etc. De todo modo, ndo se pode negar
que a EM, como defende GARNICA (Apud MIGEL, 2004, p. 90) vincula-se a uma certa
comunidade, que busca configurar o locus de sua atuagcdo e prética, “ainda que buscando
recursos e parceiros externos a ela”. E é nessa comunidade que buscamos possiveis

interlocutores para a nossa investigacgao.
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1.2 - Fundamentos: educacio na sociedade capitalista

A educacdo, particularmente das classes trabalhadoras, tem para MARX seu caréter
revoluciondrio diminuido. De certo modo, porque entende que a cultura, a ciéncia e a
educagdo sistematizada numa sociedade capitalista estdo a servi¢o da classe dominante, sdo
seus instrumentos. Por isso, v€ como necessdria a revolugdo social como condi¢@o para que a
classe trabalhadora assuma uma educacao para si, verdadeiramente comprometida com o seu
processo de omnilateralidade’, em oposicdo ao processo de especializacio e de
profissionalizacdo que a classe dominante capitalista reserva para as classes trabalhadoras
(GADOTTI, 2000, p. 57), distanciando-as da compreensdo do processo de producao, de modo
que, presas as pequenas tarefas, sem compreensdo do todo, alienam-se de seu préprio
quefazer. Dito de outro modo, para MARX, como bem coloca GADOTTI (2000, p. 62), “fora
da revolugdo social ndo ha solucdo para a questao da educacao das classes trabalhadoras”.

Longe de ser idealista, ou mecanicista, MARX pautava-se na propria dinamica de
desenvolvimento do modo de producdo capitalista, isto é, na necessidade do desenvolvimento
tecnoldgico como conseqiiéncia do modo de produgdo capitalista, gerando a necessidade de
um trabalhador cada vez menos especialista — repetidor alienado de uma mesma atividade — e
cada vez mais polivalente, dominador de vérias atividades inerentes ao novo modo de
producdo, o que lhe permitiria dominar, compreender até, os mecanismos sociais de alienacao
e de reprodugdo do capital através do préprio trabalho.

Possivelmente € dai que surge uma compreensao estreita do marxismo sob a qual a
sociedade capitalista evoluird naturalmente para a socialista, independentemente da acdo
educativa das classes trabalhadoras, porque, afinal, o sistema capitalista ja traria em seu
amago a sua propria superacdo. Sendo uma conseqiiéncia de tal interpreta¢do, ainda mais
estreita e perniciosa para as classes oprimidas, algo que foi muito comum no Brasil entre
alguns movimentos de esquerda, principalmente apds o regime militar imposto em 1° de abril
de 1964: a idéia do quanto pior melhor, pois assim as camadas trabalhadoras seriam

fatalmente levadas as portas da revolugdo social. Grande equivoco.

2

2.0 processo de omnilateralidade de Marx é entendido como a dinimica de desenvolvimento das
potencialidades humanas das classes trabalhadoras, no trabalho, permitindo-lhes enfrentar as novas exigéncias e
mudancas que o desenvolvimento do trabalho lhes impdem. Saindo assim da unilateralidade, isto é da posi¢dao
de especialista e alienado, para a omnilateralidade, ndo especialista, e livre da exploracdo e da alienagdo do seu
trabalho (GADOTTI, 2000, p. 57 e 59). Em Freire, encontramos o conceito de ser mais, como o processo pelo
qual o homem humaniza-se em consonancia com o outro e seu meio, numa relacdo dialética que ocorre da
tomada de consciéncia de sua situacdo social e a de seu grupo, para o estado de conscientiza¢do (FREIRE, 2003)
que, de certa forma, engloba o conceito de omnilateralidade, de Marx, superando-o. Freire ndo faz o nitido
recorte entre 0 homem trabalhador e o homem em geral que faz Marx. Talvez porque, para este filésofo, a Gnica
classe verdadeiramente revoluciondria € a trabalhadora, o proletariado, o que ndo engloba, necessariamente, o
oprimido de Freire, que por sua vez, engloba o proletério.
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Se MARX permitiu essa leitura certamente ndo era assim que ele pensava. O fato é
que, na visdo deste filésofo, como pontua FRIGOTTO (1999, p. 67), o socialismo se iniciaria
onde o modo de producdo capitalista tivesse atingido um grau de desenvolvimento e de
contradicOes internas tais que levariam o préprio sistema a ruptura. “Ou seja, a passagem se
daria onde o capitalismo, por suas ‘virtudes’ de producgao e incapacidade de socializacdo desta
producdo, exacerbasse as contradi¢des, e ndo pelo caminho do quanto pior melhor”. Dessa
forma, a crise se apresenta entdo, “como contradi¢do entre as relacdes de producdo e o
desenvolvimento das forgas produtivas” (GRUPPI, 2000, p. 79).

De todo modo, tudo nos leva a crer que ele, MARX, estava certo ao supor que a
educagdo ndo precede a revolucdo social. O que € natural, pois isso s aconteceria caso a
classe dominante investisse pesadamente no papel revoluciondrio da educacdo. Isto é,
somente se esta deixasse de ter o recorte de classe que tem e passasse a privilegiar as verdades
das classes oprimidas (trabalhadoras) e, sabemos, a educacdo nio obedece a este estado de
coisas, justamente porque a classe dominante ndo o permite.

O recorte de classe numa sociedade capitalista, dividida entre dominadores e
dominados, € o dilema colocado a educacdo, que ndo pode por isso ser um instrumento
através do qual se almeja a revolugao social.

Dito de outro modo, a escola é palco das lutas de classes e campo por disputas de
poder, onde os embates hegemodnicos e contra-hegemodnicos se travam implicita ou
explicitamente, “sendo ela mesma”, como defende FRIGOTTO (1999, p. 31) “forma
especifica de relagdes sociais”.

Em todo caso, as teorizacdes de MARX desenvolveram nos chamados marxistas uma
certa compreensdo das potencialidades transformadoras da educacdo bastante limitadas, ou
sendo, inexistentes, tendo em vista considerarem a escola como udnica e exclusivamente a
servico da classe dominante, como reprodutora das desigualdades sociais, da ideologia
dominante e, por isso, como reprodutora das préprias classes sociais. De acordo com
MOCHCOVITCH (2004, p. 7), ‘“alguns [marxistas] chegam a admitir que a escola €
imprescindivel para a reprodu¢do do sistema capitalista”.

Contudo, o papel da educacao como coadjuvante no processo pré-revolucionario nao
deve ser esquecido e serd GRAMSCI quem o colocard em seu devido lugar, incumbindo-se da
tarefa de, verdadeiramente, encarar o problema da educacdo das classes
trabalhadoras/oprimidas na sociedade capitalista, tendo como ponto de partida o legado

deixado por MARX.
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Assim, como pontua GADOTTI (2000, p. 62), MARX institui o préprio trabalho
como principio do processo educativo do trabalhador, ao contrario de GRAMSCI, que centra
na construcdo da hegemonia a esséncia desse processo.

Uma das questdes que estd por trds desse problema é aquela relacionada ao potencial
das mudancas em termos da estrutura e da superestrutura. Numa reducdo do problema,
MARX defende que as mudancas nas relagdes econdmicas, nas relagdes de produgdo — nivel
econOmico - isto é, na infra-estrutura, acarretariam alteragcdes/mudancas nas relagdes politicas
e ideoldgicas, ou seja, na superestrutura, processo este que levaria a sociedade a revolucdo
social. Por outro lado, GRAMSCI defende, grosso modo, o caminho inverso: alteracdes na
superestrutura levam a mudancas na estrutura.

Um fato € que tanto MARX quanto GRAMSCI concordam que a revolucdo social ndo
se dd/dard de modo espontianeo, sem uma acdo educativa das camadas revoluciondrias da
sociedade, a saber, da classe trabalhadora, do proletario, sendo necessaria uma acao educativa,
havendo apenas certa discordincia acerca dos métodos e modos como se dd/dard esse
processo.

GRAMSCI entende que a classe trabalhadora ndo alcangard a consciéncia de classe e
muito menos a consciéncia filoséfica/revoluciondria por si, atuando em si mesma, havendo
necessidade de uma educagdo essencialmente politica dessa classe.

Fica sendo ttil, mesmo com o recorte de classe que tem, a escola que ai estd,
ressaltando a condicdo de ela ndo se limitar aos interesses das classes dominantes — no modo
pedagoégico cldssico de ser para seus filhos, e no modo pedagdgico preparatério para as
atividades manuais e técnicas, para os filhos dos trabalhadores. Defende, assim, uma escola
unitdria e normativa, que possibilite o desenvolvimento das habilidades dos individuos tanto
para o trabalho quanto para as atividades intelectuais (GADOTTI, 2000, p. 69).
(Naturalmente, devemos relevar o tempo histérico em que GRAMSICI afirmou isso. Tratava-
se da primeira metade do século passado e tinha como destino a sociedade italiana e fascista
dos anos 20 e 30. Assim, devemos nos ater a esséncia de suas afirmacgdes, € ndo como algo a

ser transplantado para nossa realidade.)"

3 O fato é que GRAMSCI defendia uma escola tinica e comum para todas as camadas sociais, laica, obrigatéria
e gratuita, que atuaria sob um mesmo curriculo, sem a distin¢do entre formagdo propedéutica (humanista) e
profissionalizante. Para ele, esta seria uma forma de as classes subalternas (isto é, aquelas que sofrem a
dominag¢@o econdmica, politica e ideoldgica da classe dominante) desenvolverem um nivel filoséfico critico, que
as levaria a superar concep¢des de mundo ingénuas, na direcdo da constru¢do de sua hegemonia (conceito que
trataremos mais adiante) (MOCHCOVITCH, 2004, p. 67). Cabe pontuar que a escola idealizada por GRAMSCI
era extremamente revoluciondria para seu tempo. (E claro que atualmente ji contamos com modelos mais
avancados.) Porém, as suas colocacdes, particularmente a critica ao modelo de escola profissionalizante
destinada as classes trabalhadoras, que nada mais representa que um modo pritico de conformd-las as suas
posi¢cdes sociais, ainda sdo bastante atuais.
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PONCE (1996) mostra como, historicamente, a escola serviu a ordem dominante
instituida em cada periodo. Desse modo, mostra como a sociedade capitalista busca torcé-la
de modo a conforméi-la a seus objetivos - reprodutora da ideologia dominante, como
mencionamos antes. Em todo caso, GRAMSCI, sem negar este carater reprodutivo da escola,
entende que ela pode, também, propiciar condi¢des favordveis ao esclarecimento das classes
subalternas, isto €, pode funcionar como um instrumento ou arma de luta destas classes, sendo
detentora de alguma potencialidade transformadora, na medida em que pode proporcionar as
classes trabalhadoras/oprimidas/subalternas mecanismos que lhes permitam que, “apds uma
longa trajetéria de conscientizacdo e luta, se organizem e se tornem capazes de ‘governar’
aqueles que as governam” (MOCHCOVITCH, 2004, p. 7). Nesse processo a escola
desempenha uma fun¢do primordial, como produtora de um novo tipo de mentalidade, um
novo senso comum, em contraposi¢ao aqueles difundidos pelo Estado “educador”, que busca
conformar, produzir o conformismo, a adesdo a ordem instituida (MOCHCOVITCH, 2004,
pp. 46-47).

Nesse sentido, diferentemente de LENIN, que parte da “ditadura do proletariado”
como tendo lugar natural na sociedade politica apds a conquista do poder - a conquista do
Estado - GRAMSCI aponta a necessidade da classe trabalhadora, o proletariado, conquistar a
sua hegemonia ainda na sociedade civil pré-revoluciondria. E, desse modo, constréi o
conceito de intelectual organico, como o elemento (pré) revoluciondrio necessario, a servigo
da construcdo/manutencdo de certa hegemonia.'*

Hegemonia se relaciona ao conceito de bloco histérico, as capacidades de direcao e de
dominacdo de certo(s) grupo(s) social(is) ou classe social. Um bloco histérico, segundo
GRAMSCI, constitui-se na juncdo da estrutura e da superestrutura. Ou seja, envolve todos os
niveis da sociedade, como pontua GRUPPI (2000, pp. 78 e 143), que em esséncia detém
forcas antagonicas. Nesse sentido, a hegemonia é o “que pode guiar a constru¢ao do bloco
histérico”, dessa forma relacionando-se umbilicalmente com a ideologia dominante, com
certa visdo de mundo construida e mantida pelo grupo dominante.

Ainda, GRAMSCI constréi os conceitos de sociedade civil e sociedade politica que

conferem certa fluidez 2 hegemonia. Segundo CHAUT (1989, pp. 89-90),

[...] o conceito gramsciano de hegemonia, em intima ligagdo com seus conceitos
de sociedade civil e sociedade politica, a primeira definida como organizagdo e
regulamentacdo das institui¢des que constituem a base do Estado e a segunda

'* Devemos pontuar que GRAMSCI preocupa-se com uma gama muito maior de conceitos, sendo os principais:
“hegemonia, bloco histérico, domina¢do ideoldgica (subordinacdo intelectual), concep¢do de mundo, senso
comum, bom senso e filosofia da praxis, intelectual orgédnico, reforma intelectual e moral e elevacao cultural das
massas, sociedade civil e sociedade politica” (MOCHCOVITCH, 2004, p. 12).
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como passagem da necessidade (econdmica) para a liberdade (politica), da forca
para o consenso. A hegemonia opera nos dois niveis: no primeiro, como dire¢io
cultural e no segundo, como dire¢do politica.

De fato, o Estado gramsciano, numa reducao extremals, pode ser entendido como a
“sociedade politica + sociedade civil, isto €, hegemonia revestida de coer¢cdo” (GRAMSCI,
1976, p. 148, Apud MOCHCOVITCH, 2004, p. 32). Mais precisamente, pela sociedade
politica, através de instrumentos de coercdo, e pela sociedade civil, através (principalmente)
de instrumentos ideoldgicos, é que a classe dominante exerce o seu poder que é a0 mesmo
tempo, intelectual, moral. Assim, € a sociedade civil o principal palco do embate hegemdnico;
€ onde as classes buscam exercer as suas hegemonias.

Dito de outro modo, a hegemonia atua para manter unido um bloco histérico que,
essencialmente, € um bloco social ndo hegemodnico, marcado por profundas contradi¢des de
classes (GRUPPI, 2000, p. 70).

Dessa forma, diferentemente de MARX, que centra a crise do sistema capitalista como
conseqiiéncia da propria evolu¢do do modo de producdo capitalista, como pontuamos antes,
GRAMSCI desloca a questdo para a crise na hegemonia dominante. Ou seja, uma classe
mantém-se hegemonicamente no poder enquanto € dirigente, dominante e consegue manter
unido um bloco histérico, “articulando um grupo de forcas heterogéneas”, impedindo “que o
contraste existente entre tais forcas” chegue a seu limite e provoque “uma crise na ideologia
dominante”, o que ocasionaria a “recusa de tal ideologia, fato que ird coincidir com a crise
politica das forcas no poder” (GRUPPI, 2000, p. 70). Assim, o palco da luta de classes é
deslocado para o embate por hegemonia. Sob esse aspecto, “as revolucdes se efetivam quando
a classe dirigente deixa de ser tal, quando a sua hegemonia entra em crise” (GRUPPI, 2000, p.
90).

Sob essas teorizagdes, ndo basta que uma classe social almeje o poder conquistando
apenas a sociedade civil ou a politica, ou ainda, que busque conquistar e manter o poder
através da forca. Para tornar-se dirigente, deverd, antes, apresentar solucdes concretas, ser
detentora de uma visdo de mundo alternativa a construida, divulgada e mantida pela
hegemonia dominante (em crise). Além disso, essa conjun¢do de fatos devera ser aderente de
forcas que se unirdo em torno dela, fortalecendo a conquista de sua hegemonia. Logo, “o

proletariado pode se tornar classe dirigente ¢ dominante na medida em que consegue obter o

> Dizemos redugdo extrema tendo em vista que a conceituacio de Estado (tendo por base as teorizacdes de
GRAMSCI e de MARX) requer um estudo préprio para isso. Além do que, fugiria de nossos objetivos. Em todo
caso, MOCHCOVITCH (2004, p. 31 e segs.) apresenta bons subsidios para estudos nessa direcao.
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consenso das amplas massas” (GRAMSCI, 1977 p. 22, Apud MOCHCOVITCH (2004, p.
25).

Entretanto, essa aderéncia € o consenso das massas ndo podem ser atribuidos ao
acaso. E nesse panorama que GRAMSCI constréi o conceito de intelectual como um
funciondrio a servi¢o da hegemonia da classe dominante. Isto €, o intelectual funcionarda como
“cimento de um bloco histérico” (GRUPPI, 2000, p. 80), no desenvolvimento/conquista de
certa hegemonia. GRAMSCI faz, porém, uma distincdo entre intelectual tradicional e
organico. Os primeiros sao aqueles que t€ém uma relacdo de mediacdo politica, isto &,
desempenham funcdes politicas dentro da hegemonia. Os organicos estariam ligados a fun¢ao
produtiva, a produ¢do na sociedade capitalista. Sdo os técnicos, cientistas, professores, entre
outros.

Vale enfatizarmos, uma hegemonia é concebida com a conquista da capacidade de
uma classe ser dirigente e dominante ao mesmo tempo. Por isso, a relaciona com persuasao e,
também, com o dominio (pelo poder militar, inclusive) dos grupos e classes adversdrias, sob a
atuacdo de seus intelectuais. Diferentemente de uma ditadura, que se impde essencialmente
pelo dominio (militar), a hegemonia relaciona-se a capacidade de dire¢do (GRUPPI, pp. 58,
78, 85), sob suas vdrias instancias e meios/modos, sem predominancia de um sobre outro.
Alias, podemos entender como um forte indicio de crise da hegemonia dominante quando h4,
por exemplo, a necessidade constante de recorrer a for¢ca (militar, policial) para se sustentar.

O conceito gramsciano de intelectual expde outra radical diferenca entre suas
teorizacoes e as de MARX. Para este, hd uma clara distingdo entre trabalhador manual e
intelectual — entre trabalho manual e intelectual. J& para GRAMSCI, essa distincdo se

dissolve. Isso porque o intelectual gramsciano é um funciondrio da hegemonia, que em

esséncia € um dirigente,

[...] € o quadro da sociedade; mais exatamente, o quadro de um aparato
hegemonico. Nesse sentido, mesmo um sargento semi-analfabeto € um quadro e,
por conseguinte, um intelectual. O trabalhador rural dirigente de uma liga, se € um
dirigente capaz, mesmo que seja analfabeto ou semi-analfabeto, é um intelectual,
na medida em que é um dirigente, um educador de massa, um organizador.
(GRUPPI, 2000, p. 82)

*

Frente a estas questdes, fica de certo modo evidente que a ideologia funciona como
elemento-chave dentro de uma hegemonia. De acordo com GRAMSCI, a ideologia € definida
como "uma concepcdo do mundo que se manifesta implicitamente na arte, no direito, na
atividade econdmica, em todas as manifestacdes da vida individual e coletiva” (Apud,

PORTELLLI, 2002, p. 22).
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Complementarmente a isso, ALTHUSSER (2003, p. 81), tendo por base as
contribuicdes de MARX sobre a questio, coloca a ideologia como um “sistema de idéias, de
representacoes, que domina o espirito de um homem ou de um grupo social”.

Concep¢ao de mundo, ou sistema de idéia, aparentemente nao se apresentam como
definicoes que se anulam. Entretanto, a primeira nos remete a idéia de cultura, ou de
manifestacdo cultual, como algo que se manifesta (positivamente, por que nao?) no seio de
um grupo social. Entretanto, ndo € bem assim que GRAMSCI coloca a questdo. Para ele, uma
visao de mundo € relativa ao senso comum, ou a filosofia dos nao-filésofos (1981, p. 12,
Apud MOCHCOVITCH, 2004, p. 15). Melhor dizendo, o senso comum € uma forma de
concepcdo de mundo, desagregada, ingénua e relativa as classes subalternas. Coloca, por isso,
que ela deve ser superada criticamente. Ja a segunda, encaminha a ideologia para algo que de
alguma forma se materializa como detentora de alguma intencionalidade, servindo a certos
interesses.

Assim, ndo importando o caso, a ideologia funciona como um poderoso recurso do
grupo dominante para a manuten¢do de sua hegemonia, levado a cabo na forma de um
discurso. Porém, este recurso, como adverte ALBUQUERQUE (2003, p. 8), tendo por base
os escrito de ALTHUSSER (2003), nao deve ser entendido apenas enquanto idéia, posto que a
ideologia € detentora de uma existéncia material e €é como tal que deve ser analisada. Da
mesma forma, ainda segundo este autor, a ideologia vincula-se a “um conjunto de préticas
materiais necessdrias a reproducao das relagdes de produgao”.

Dito de outro modo, a ideologia, ou como discurso, ou como sistema de idéias, nao
importa, ndo pode se materializar do nada. Logo, a sua existéncia se manifesta através das
préticas do que ALTHUSSER (2003) define como Aparelhos Ideoldgicos de Estado-AlIE. Sao
estas praticas que tém existéncia, mas por serem expressoes das ideologias, nao podemos
negar que, em certo sentido, estas t€m existéncia material. E esta existéncia tem uma
intencionalidade social.

Nesse sentido, CHAUI (1989) defende que a ideologia vai ao encontro das

necessidades ““sociais e politicas” do grupo dominante para se manter como tal.

Com efeito, a ideologia realiza uma operacdo bastante precisa: ela oferece a
sociedade fundada na divisdo e na contradicdo interna uma imagem capaz de
anular a existéncia efetiva da luta, da divisdo e da contradi¢do: constréi uma
imagem da sociedade como idéntica, homogénea e harmoniosa. Fornece aos
sujeitos uma resposta ao desejo metafisico de identidade e ao temor metafisico da
desagregacdo. (p. 27)
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Mas de que modo esse discurso € levado a cabo? Como o grupo dominante, através do
Estado, mantém sua ideologia? Nao podemos atacar essas questdes sem encarar a ideologia

como um movimento dinamico. Ou seja,

O que devemos compreender é que a ideologia procura neutralizar o perigo da
histdria, ou seja, que opera no sentido de impedir a percep¢do da historicidade.
Deve-se considerar que a ideologia ndo tem historia porque a operagdo
ideologica por exceléncia consiste em permanecer na regido daquilo que é
sempre idéntico, e, nessa medida, fixando contetidos, procura exorcisar aquilo
que tornaria impossivel o surgimento da histéria e o surgimento da propria
ideologia: a histéria real, isto €, a compreensdo de que o social e o politico ndo
cessam de instituir-se a cada passo. (CHAUI, 1989, p. 29)

Nessa direcdo, segundo esta autora, a ideologia se mantém como um discurso aberto,
que ndo se explica como um corpo de conhecimentos, mas como algo episddico e “cheio de
lacunas”. Dessa forma nao estd comprometida com a explicacdo da realidade, mas com o seu
oposto, com a ocultacdo, com o “apagamento das diferencas e contradi¢des”, inutilizando o
questionamento com a institui¢do de normas e modos de pensar que tém por funcdo desarmar
tentativas de explicacdo e de explicitacdo das contradi¢des internas da propria ideologia
(1989, pp- 3 e 9).

Isso é conseguido através do que CHAUI (1989, p. 7) define como “discurso
competente”, que “é aquele que pode ser proferido, ouvido e aceito como verdadeiro ou
autorizado (estes termos agora se equivalem) porque perdeu os lagos com o lugar e o tempo
de sua origem”. Este discurso instituido é detentor de algumas restri¢des que, no fundo, sao
também suas identificadoras, a saber: € relativo a linguagem utilizada; aos interlocutores; aos
lugares e as circunstancias.

Mais precisamente, o discurso competente presume que os interlocutores aceitem
papéis previamente estipulados, nos quais “ndo € qualquer um que pode dizer a qualquer outro
qualquer coisa em qualquer lugar e em qualquer circunstancia”. Do mesmo modo, “ja foram
previamente reconhecidos como tendo o direito de falar e ouvir, no qual os lugares e as
circunstancias ja foram predeterminados para que seja permitido falar e ouvir e, enfim, no
qual o contetido e a forma ja foram autorizados segundo os canones da esfera de sua prépria
competéncia” (CHAUf, 1989, p. 7).

Ainda, resta a explicacdo do locus, do ambiente, que é ao mesmo tempo identificador
do discurso, como também meio através do qual o mesmo se valida e acontece. A idéia da
“organizacdo” responde a esta questdo. Ou seja, a burocratizacdo, a hierarquizacdo das

relacdes de todas as instancias sociais — econOmica, politica e manifestagdes culturais — sdo
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formas e recursos que a ideologia utiliza para exteriorizar/ocultar a “presenca total ou quase

total do Estado na sociedade civil: o discurso da Organizacio” (CHAUI, 1989, pp. 7, 8 e 9).

Burocratizacdo e Organizacdo pressupdem as seguintes determinacgdes: a) a crenga
na realidade em si e para si da sociedade, de tal modo que a racionalidade dos
meios de acdo inutiliza automaticamente qualquer questdo acerca da racionalidade
dos fins da acdo; b) existéncia de um sistema de autoridade fundado na hierarquia
de tal modo que subir um degrau da escala corresponde a conquista de um novo
status, uma nova responsabilidade e um novo poder que ndo dependem daquele
que ocupa o posto, mas que pertence ao proprio degrau hierdrquico, ou seja, a
reificacdo da responsabilidade e do poder alcanga o grau maximo na medida em
que € o cargo, e ndo seu ocupante, que possui qualidades determinadas; c) como
conseqiiéncia, surgimento de um processo de identificagdo dos membros de uma
burocracia qualquer com a fungdo que exercem € o cargo que ocupam,
identificacdo que se exprime na existéncia de um cerimonial prefixado que
garante o reconhecimento reciproco dos membros na qualidade de superiores e
subalternos, bem como o reconhecimento da competéncia especifica de cada um
segundo o posto que ocupa; d) a direcdo, que ndo transcende a burocracia ou a
organizacdo, mas também faz parte dela sob a forma de administracdo, isto é, a
dominacdo tende a permanecer oculta ou dissimulada gracas a crenca em uma
ratio administrativa ou administradora, tal que dirigentes e dirigidos parecam ser
comandados apenas pelos imperativos racionais do movimento interno a
Organiza¢dao. Em uma palavra: tem-se a aparéncia de que ninguém exerce poder
porque este emana da racionalidade imanente do mundo organizado ou, se
preferirmos, da competéncia dos cargos e fungdes que, por acaso, estdo ocupados
por homens determinados. (pp. 9-10)

Assim, mesmo as relacdes de poder, também no sentido que lhes atribui
GALBRAITH (1986), inerentes as hierarquias sdo, em certo sentido, construgdes

ideoldgicas.'® A disjuncdo entre cargo e ocupante, na Organizacio, condiz com o “fendmeno

' O autor destaca trés instrumentos de poder, isto é trés modos, ou possibilidades, de alguém conseguir impor
sua vontade ou objetivos sobre o comportamento de outras pessoas, mesmo que contra a vontade destas. Sdo
eles: a) o poder condigno, b) o poder compensatorio, b) e o poder condicionado. “O poder condigno obtém
submissdo pela capacidade de impor as preferéncias do individuo ou do grupo uma alternativa suficientemente
desagradavel ou dolorosa para levd-lo ao abandonar essas suas preferéncias” (p. 4). Isto é, ao poder condigno
estd associada uma punicdo condigna, ou equivalente, aquilo que se deseja do individuo, ou dos individuos. J4 “o
poder compensatério, em contraste, conquista a submissdo oferecendo uma recompensa positiva —
proporcionando algo de valor ao individuo que assim se submete” (p. 6). Essa recompensa pode ser um saldrio,
uma gratificacdo, um gesto de afeto, enfim, varia também de acordo com a submissdo almejada. “O exercicio
tanto do poder condigno como do compensatério é graduado conforme a urgéncia, amplitude, importancia e
dificuldade da submissdo pretendida” (p. 16). “O poder condicionado, por sua vez, é exercido mediante a
mudanca de uma convic¢do, de uma crenca. A persuasdo, a educagdo ou o compromisso social com o que parece
natural, apropriado ou correto leva o individuo a se submeter a vontade alheia. A submissdo reflete o rumo
preferido; o fato da submissdo ndo € reconhecido” (p. 6). No caso dos poderes condigno e compensatdrio, o
individuo que se submete tem consciéncia disso, ja no caso do poder condicionado isso ndo acontece. O
individuo que se submete ndo tem consciéncia de sua submissdo. “A aceitacdo da autoridade, a submissio a
vontade alheia, torna-se a preferéncia mais alta daqueles que se submetem. Esta preferéncia pode ser
deliberadamente cultivada — pela persuasdo ou pela educagdo” (pp. 25-26). O autor apresenta, ainda, trés
principais fontes de poder, isto € “os atributos ou institui¢des que distinguem os que detém o poder daqueles que
se submetem a ele” (p. 6). Sdo elas: a) a personalidade; b) a propriedade; c) e a organizagdo. “A personalidade
— lideranga, na linguagem comum — € a qualidade do fisico, da mente, de oratéria, de firmeza moral ou de
qualquer outra caracteristica pessoal que dd acesso a um ou mais instrumentos do poder” (p. 6). A propriedade
estd associada a riqueza, ao dinheiro, ou as diferentes formas como este se nos apresenta. Por organizacdo, pode
ser entendida qualquer forma ou agrupamento de pessoas de modo a terem acesso aos instrumentos de poder. O
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da personalidade sintética” (GALBRAITH, 1986, p. 43). Sob este fendbmeno, um Diretor (de
uma escola, por exemplo), ndo € um habil e competente administrador devido a sua formacao
e interesse, mas tdo somente porque seu cargo detém estas possibilidades/qualidades que sdo
exteriores ao individuo que, com suas habilidades, conhecimentos e contribui¢cdes sociais, €
diluido em prol do cargo que ocupa, marcado pela impessoalidade.

Ou seja, a Organizacdo, ainda segundo CHAUI, funciona como uma amdlgama que
“cimenta a crenga na existéncia de estruturas (infra ou supra, pouco importa) que existem em
si e funcionam em si sob a direcdo de uma racionalidade que lhes € propria e independente da
vontade e da interven¢do humana”. Utilizando-se da burocratizacdo e da organizacdo a
ideologia procura, de fato, converter-se num discurso “andnimo e impessoal”. E o discurso
ideoldgico confunde-se com o “discurso neutro da cientificidade ou do conhecimento”. Nesse
sentido, o discurso competente, pauta-se na aceitacdo “tdcita da incompeténcia dos homens
enquanto sujeitos sociais e politicos”, sendo necessdrio que sejam convencidos de sua
condic¢do de “objetos sociais” (1989, pp. 10-11 e 12).

Dessa forma, o campo de atuacdo da ideologia configura-se como um corpo de
representacdes no qual os sujeitos sociais, ou melhor, os elementos sociais encontram
respostas e explicacdes para as questdes relativas a “origem da sociedade e do poder politico”,
para “as relacdes sociais, econdmicas e politicas” e, principalmente, para as “desigualdades” e
“conflitos” que sdo vistos como fatalidades ou como algo natural, universal e inevitavel. O
que abre margem para interpretacdes das desigualdades como sendo “justas”, sob o ponto de
vista dominante, ou “injustas”, sob o ponto de vista dos dominados e ndo como uma
conseqiiéncia das proprias relagdes sociais inerentes ao sistema politico adotado e pautado na
luta de classes. Alids, o discurso ideoldgico tem como primeira preocupagdo evitar tal
interpretagdo/compreensao. Isso porque a funcdo principal da ideologia é fazer com que o
ponto de vista de uma classe social — a dominante — seja compreendido pelas dominadas como
algo natural e universal, “ndio como interesse particular de uma classe determinada” (CHAUI,
1989, pp. 19-20).

Entretanto, por mais engendrado que seja um discurso ideoldgico, ele nao consegue
fazer desaparecer a vista dos famintos e miserdveis, a fome e a miséria; do desempregado, a
presenca fisica do desemprego; enfim, nao é capaz de fazer sumir as desigualdades sociais, as

lutas de classes.

Estado, as For¢as Armadas, empresas, associacdes de pessoas, sdo exemplos de organizagdes, no sentido que
este autor lhes atribui.

Vale notar que a organizacdo deste autor € um conceito, essencialmente e estruturalmente, diferente daquele
construido por CHAUI (1989). Porém, para ambos, aparece como detentora de certa pessoalidade que tira dos
homens a sua condi¢do de agentes ativos dos processos sociais.
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Na verdade, a sociedade capitalista é baseada e constituida pela/na luta de classes,
sendo marcada pela falta de homogeneidade e de identidade e pelos conflitos entre os grupos

humanos que a compdem. Assim, o Estado tem como principal funcdo ocultar a realidade.

Aparecendo como um poder uno, indiviso, localizado e visivel, o Estado moderno
pode ocultar a realidade do social, na medida em que o poder estatal oferece a
representacdo de uma sociedade, de direito, homogénea, indivisa, idéntica a si
mesma, ainda que, de fato, esteja dividida. A operacdo ideoldgica fundamental
consiste em provocar uma inversio entre o "de direito" e o "de fato". (CHAUI,
1989, p. 20)

Ou seja, o discurso ideoldgico “afirma que ‘de direito’ a sociedade € indivisa”, na
forma da existéncia de um unico poder estatal, que a centraliza, a administra e lhe da certa
“homogeneidade”. Mas, como dissemos antes, a ideologia ndo tem como negar os fatos.
Assim, “afirma que ‘de fato’ (e infelizmente) h4 divisdes e conflitos sociais, mas a causa
desse ‘fato injusto’ deve ser encontrada em ‘homens injustos’ (0 mau patrdo, 0 mau
trabalhador, o0 mau governante, as mds aliangas internacionais, etc.). Assim, a divisdo
constitutiva da sociedade de classes reduz-se a um dado empirico e moral” (CHAUf, 1989, p.
20).

E por isso que, vale enfatizarmos, o discurso ideoldgico € aberto e cheio de lacunas,
sendo exatamente isso o que o mantém, pois, como afirma CHAUI (1989, pp. 21-22), ele “se
sustenta, justamente porque ndo pode dizer até o fim aquilo que pretende dizer. Se o disser, se
preencher todas as lacunas, ele se autodestréi como ideologia. A forca do discurso ideoldgico
provém de uma légica que poderiamos chamar de logica da lacuna, logica do branco”.

De todo modo, mesmo negando a realidade e a historicidade dos fatos, o discurso
ideoldgico apresenta respostas prontas para a sociedade como um todo, mas particularmente
as classes oprimidas, na representacao de uma sociedade coesa, homogénea, sem contradi¢des
internas, harmoniosa. “Fornece aos sujeitos uma resposta ao desejo metafisico de identidade e
ao temor metafisico da desagregacdo” (CHAUI, 1989, p. 27), como dissemos antes.

Diante disso, fica evidente que a acdo do grupo dominante, da classe dominante, € uma
acdo autoritdria. Porém, seria muito custoso - em todos os sentidos - manter o seu discurso
essencialmente através da coagdo e subordinagdo pela via da forca fisica. Assim, a ideologia
dominante exerce um papel coercitivo sobre a dominada para que esta, mesmo que em
nimero (de pessoas) milhares de vezes superior ao daquela, continue em seu lugar na
hierarquia social, apaziguada e de algum modo alheia a perversidade da qual € vitima. Seja na
forma de exclusio dos mecanismos de ascensdao social, ou da industria cultural, €

continuamente policiada pela dominante diante do potencial risco de subversdo. E nesse
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processo, o autoritarismo invisivel faz do povo uma massa “que s6 é temida quando deixa de
temer”. Essa forca encontra na ciéncia um fator de legitimacdo. Mantido na ignorancia, o
povo aceita a classe dominante como a detentora do saber que o redime de sua ignorancia. Ou
seja, aquela, rotulada como culta, seria a mais gabaritada para dirigi-lo, enquanto este aceita
passivamente a sua condicdo de inculto, ignorante e, mesmo, violento'’. Depreende-se de tudo
isso que o saber, tornado instrumento de poder nas maos da classe dominante, desempenha
um cardter opressivo desta sobre as oprimidas, quando este mesmo saber, agora sintetizado,
desfigurado e completamente distante da sua historicidade, € imposto a classe dominada
(CHAUI, 1989, pp. 50-52), sendo a escola um local privilegiado para isso.

Dessa forma, os fendmenos da organizacdo e da burocratizacdo funcionam como
meios de conseguir isso, de modo velado, tacito, mas com conseqiiéncias explicitas.

Retomando o que afirmamos antes, as idéias ndo tém existéncia material, ou seja, a
ideologia, ou o discurso ideolégico, como prefere CHAUI, necessita de instrumentos para que
se materialize. Assim, os AIE’s de ALTHUSSER se apresentam como os locais onde a
ideologia encontra a sua vazdo material.

Contudo, quando ALTHUSSER constréi o conceito de AIE, esta preocupado com uma
outra face da questdo, que apenas ficou subjacente nas contribui¢ces de CHAUI. Sua
preocupacdo gira em torno da reproducdo das condi¢des de produgdo do sistema calpitallistal.18
Mais particularmente, preocupa-se com a reproduc¢do da forga de trabalho.

Isto porque, ndo basta afirmar que a reproducdo da forca de trabalho se limita ao
salario recebido pelo trabalhador. Ou seja, pagar um saldrio ao trabalhador de modo que seja
suficiente para a sua alimentacdo, moradia, transporte, lazer, criar seus filhos, etc. Ou, como
coloca nosso autor, “ndo basta assegurar a forca de trabalho as condi¢Oes materiais de sua
reproducdo para que se reproduza como forca de trabalho” (ALTHUSSER, 2003, p. 57),
porque entra em jogo a idéia da competéncia, adequagdo as regras e normas de conduta
necessdrias a produgdo, entre outras que, em seu conjunto, se relacionam a reproducdo da sua
qualificacdo. Mesmo isso, para nosso autor, ndo € suficiente, havendo a necessidade de se

reproduzir, também, “a sua submissdo as normas vigentes, isto €, uma reproducdo da

"7 Na eleicdo presidencial de 1989, diante da possibilidade de o candidato Lula ganhar a elei¢io, membros da
elite fizeram circular o boato de que, se ele a ganhasse , os empresdrios (em certo sentido, a elite) deixariam o
Brasil, pois a vitéria do Lula levaria o pais a bancarrota, tornando impossivel a sobrevivéncia do povo. Ou seja,
implicitamente estd a idéia de que inexistiriam empregos sem a elite € o povo, ignorante, ndo conseguiria dirigir
o pais. O fato é que, por trds desse boato, estd a ideologia dominante sob a qual apenas a elite, a classe
dominante, tem condi¢des de administrar o pafs. Ingénuo ou ndo, percebemos que esse embuste conquistou
muitos votos para o candidato da classe dominante, Collor de Melo.

' ALTHUSSER apenas tangencia a discussdo acerca das condicdes de produgdo, que incluem: as forcas
produtivas e as relagdes de producdo existentes. Do mesmo modo, entendemos que o aprofundamento dessas
questdes ndo contribuiria muito para o que nos interessa aqui. Cabe pontuar, porém, que elas t€ém por base as
teorizacdes de MARX (2005b) presentes na obra O Capital.
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submissdo dos operdrios a ideologia dominante [...] e uma reproducdo da capacidade de
perfeito dominio da ideologia dominante por parte dos agentes da exploracdo e repressdo, de
modo que eles assegurem também ‘pela palavra’ o predominio da classe dominante” (p. 58).

Nesse sentido, os instrumentos que o Estado utiliza para manter essa “reproducio”,
que assegurem a ‘“‘submissao”, € o que nosso autor chama de AIE, que utilizam a ideologia
(do grupo dominante) para isso. Dessa forma, a submissao &, essencialmente, ideoldgica.

Contudo, como ALTHUSSER (2003, pp. 62-63) comenta, é necessario que nao se
confunda Aparelho Repressivo de Estado-ARE com AIE. Tendo por base as contribui¢cdes de
MARX, argumenta que o Estado é, essencialmente, uma maquina repressora utilizada pela
classe dominante para submeter a classe operdria a sua tutela. Dessa forma, sdo ARE’s “a
politica — os tribunais - e as prisdes”’, “o exército”, entre outras que t€ém em comum a
intervencdo através da forca, ficando acima destes, “o Chefe de Estado, o Governo, e a
Administracdo”, sendo que para cada ARE existe uma infinidade de AIE’s. Isto é, os AIE’s
sdo as escolas, a familia, os sindicatos, os partidos politicos, as igrejas, 0s jornais, empresas
culturais, etc. Ou seja, AIE’s, segundo nosso autor, sdo “um certo conjunto de realidades que
se apresentam ao observador imediato sob a forma de institui¢des distintas e especializadas”
(p. 68).

Porém, o que ha de diferente entre as ARE’s e as AIE’s? Do que ji mencionamos
depreende-se como principal diferenca o fato de as ARE’s funcionarem a “base da violéncia”
e as AIE’s, “através da ideologia” (p. 69).

Cabe pontuar que nao € relevante se a AIE € uma institui¢cao publica ou privada, tendo
em vista que o que importa € a sua funcionalidade na direcdo de consolidar a hegemonia
preponderante, a ideologia dominante.

Pontua nosso autor que a ideologia € também utilizada, mesmo que secundariamente,
pelos ARE’s, “da mesma forma, mas inversamente, devemos dizer que os Aparelhos
Ideolégicos do Estado funcionam principalmente através da ideologia, e secundariamente
através da repressdo seja ela bastante atenuada, dissimulada, ou mesmo simbdlica. (Nao existe
aparelho puramente ideol6gico)” (p. 70).

Nessa dire¢ao, ndo se pode negar que a violéncia toma forma no interior da principal
AIE de ALTHUSSER: a escola. Mais que isso, defende a tese de que a escola é o AIE
dominante na formagdo/consolidacdo da sociedade capitalista. Segundo ele, € através deste
Aparelho que “ocorre a inculcacdo maci¢a da ideologia da classe dominante”, de forma
dissimulada e facilmente vendida na forma de uma escola universalizante, neutra e leiga (pp.

77-80).



88

A importancia dessas teoriza¢des, quando se tem em vista a formagdo do educador,
torna-se aumentada.

Isso porque, como mencionamos antes, o educador, como intelectual organico a
servico da consolidagc@o da ideologia dominante, ou melhor, da hegemonia dominante, ¢ uma
peca-chave dentro do AIE escolar, desempenhando, salvo raras excecdes, o papel de
refor¢cador da reprodugdo e submissdo de um tipo de trabalhador que ndo representa ameaca a
classe dominante, que desconhece a luta de classe na qual estd imerso.

k

Nos sistemas de ensino, encontramos bons exemplos de como esses fendmenos
funcionam. Mais precisamente, quando da abertura dos sistemas primario e secundario para
um contingente cada vez maior e proveniente das classes oprimidas, tendo na sua
burocratizacdo um tipo de resposta ideoldogica as suas potencialidades e caracteristicas
transformadoras. A aprendizagem e o ensino sdo substituidos por um conjunto de regras e
normas a serem cumpridas, de forma que privilegiem a conformidade as regras impostas em
detrimento dos objetivos pedagdgicos do processo, ndo importando o tipo de ser humano que
estd sendo efetivamente formado. '’

Por isso, a burocratizagdo, mais precisamente, o discurso ideoldgico no sistema de
ensino, entendido como um AIE, tem como principal fun¢do eliminar qualquer forma de
conflito, tornando-o ambiente harmonioso e, por isso, refratdrio as mudancas, a pedagogia
libertadora. Este discurso vende a escola como sendo ambiente isento de conflitos, um lugar
onde se perpetua o verdadeiro saber, um saber desinteressado.

Dessa forma, a burocratizagdo tem como conseqiiéncias a alienacao dos trabalhadores,
a impessoalidade nas relacdes entre educadores e educandos e o formalismo do processo
como um todo. Ainda, o discurso da organizacao acompanha todo o processo, destacando as
pessoas de suas fungdes, impondo a racionalidade técnica dos meios como justificativa para
certos fins (SILVA, p. 25). A alienacdo € entendida aqui no sentido marxiano. Ou seja,
entendemos que o educando passa por um processo de “despossessdo” de sua identidade, de
perda de “sua esséncia, que é projetada em outro sujeito” (MARX, Apud SEVERINO, 2001,
p. 137).

" Dizemos que efetivamente estd sendo formado porque, ndo importando os métodos, técnicas, conhecimentos
transmitidos, no final do processo se tem, sempre, alguém formado, mesmo que nio se saiba em qué e muito
menos a servigo do qué e de quem. Porém, as alteragdes minimas na quantidade daqueles que mudam de classe
social e, principalmente, a inexisténcia de distribuicao de renda em nosso pais sao fortes indicios do alinhamento
dos formados nos sistemas de ensino ao sistema que af esta.
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De fato, ao final do processo, o educando € um ser humano que foi convencido de sua
posicdo na hierarquia social. Em certo sentido, a sua passagem pela escola nada mais
representou que um aprendizado, um exercicio e convencimento disso.

Entretanto, como pontua GADOTTI (2000, p. 106), um ambiente € harmonioso em
dois casos principais: quando é autoritdrio ou quando se trata de ambiente onde inexiste a
vida. De fato, a morte representa repouso, inexisténcia de conflitos. E um ambiente autoritdrio
poda qualquer tentativa de manifestacdo verdadeira da vida, porque representa estagnacgdo,
continuidade de uma dada situagdo, um modo de vida, uma visd@o de mundo, etc. Em nenhum
desses casos podemos colocar a escola, porque esta “serd sempre um lugar de conflito, de
debate, de critica, de desconforto™.

*

Estes apontamentos sdo relativos, mais precisamente, aos educandos e ao processo de
ensino e de aprendizagem. H4, ainda, uma outra implicacdo conseqiiente da burocratizagao
dos sistemas de ensino, relativa a proletarizacdo da profissao docente. Nao se pode negar que
nas dltimas décadas o educador vem progressivamente sendo subtraido de qualidades que sdao
imprescindiveis a sua atuacdo, sem as quais € levado a perda da sua autonomia
(CONTRERAS, 2002, p. 33), sendo alguns exemplos delas a perda do controle de sua pratica
- aproximando-o de um executor de tarefas, de um seguidor de programas que lhe chegam
prontos -; a desqualificacdo de sua atuacdo - na forma da perda do planejamento de sua
pratica, e falta de visao do processo (CONTRERAS, 2002, p. 35).

Devemos considerar que a aceitacdo do processo de proletarizacdo da profissao
docente nao é amplamente aceito e ainda angaria muitas discussdes que trazem em suas bases
posicionamentos contrdrios. A exemplo disso, o questionamento se o trabalho docente é
produtivo ou ndo — se produz mais valia ou ndo — nio encontra unanimidade entre os tedricos
da questdo. Como pontua HYPOLITO (1997), aceita-se que o trabalho numa escola privada é
produtivo, porque o dono da escola explora a mais valia do trabalhador. Entretanto, quando se
considera o educador das redes publicas, o problema é um pouco mais delicado, porque, neste
caso, o Estado nao estaria explorando a mais valia. Pontuamos isso apenas para termos um
panorama do terreno em que estamos pisando, porém a nossa hipétese € a de que o trabalho
docente, seja ele publico ou privado, sofre da mesma forma os dilemas impostos pela
ideologia dominante, da racionalidade técnica, etc. que o fazem caminhar para a
proletarizacdo. Isso porque, como menciona HYPOLITO (1997, p. 91) a natureza do trabalho
nao muda em absolutamente nada a esséncia da questdo, que “é como este trabalho esta
submetido a forma capitalista de organizacdo do trabalho, independentemente de seu

resultado ser uma produ¢do material ou ndo-material”.
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Ainda, por trds dessa questao estd também a idéia da profissionaliza¢do docente, que
também ndo encontra unanimidade em estudos sobre o tema. A pratica docente em muitos
aspectos se diferencia de outras atividades, principalmente porque ndao € uma atividade que
tenha como resultado um bem material e concreto. Porém, ao mesmo tempo, ela também se
aproxima de outras atividades que também nao detém esta caracteristica, como as dos
advogados e médicos. Ninguém duvida que os executores destas ultimas atividades sdao
profissionais. Entretanto, o educador ainda tem a sua atividade rotulada por alguns, como
pontua CONTRERAS (2002, pp. 56-57), como uma “semiprofissdo”. Nao obstante isso, nao
se pode duvidar que ‘‘autonomia, responsabilidade e capacitacdo” sdo indicadores
caracteristicos que também se aplicam a profissdo docente (CONTRERAS, 2002, p. 73).

Porém, com a industrializacio e o desenvolvimento do modo de produgdo capitalista,
a educacdo sofre influéncia de politicas que tém como objetivo a potencializagdo de seus
resultados. Isso chega ao ensino na forma da ‘“racionalizacdo tecnoldgica”, que, atrelada as
tarefas e as prescrigdes geralmente estranhas ao docente, levam-no a perder o controle de sua
atividade, tornando-o gradativamente um cumpridor de normas e regras, tendo como
conseqiiéncia, ainda, a “rotinizacdo do trabalho”, a privacdo do tempo que deveria ser
destinado a troca de experiéncias com colegas e a reflexao/preparacdo de sua propria atuagao.
A burocratizag¢do da prética docente leva o educador ao isolamento, ao individualismo, e nio
raro, a acomodacdo, tendo em vista que, ao se apoiar sempre em determinacdes vindas de
especialistas, desenvolve o hdbito de esperar solucdes aos problemas imediatos de sua atuagao
vindos de fora (CONTRERAS, 2002, pp. 36-37).” Estes sdo alguns riscos para a
profissionalizacdo, levando a sua negacdo: a proletariza¢do; ao completo controle externo —
do Estado, principalmente.

Ainda atrelada a esta questdo, vém as determinagdes técnicas, isto €, a idéia de que o
ensino € “um problema técnico”, o que reforca a compreensao de que “um bom profissional
do ensino serd aquele que domina um amplo repertério técnico” (CONTRERAS, 2002, p. 50).
Ou ainda, que a atividade docente ndo € uma profissdo, porque se refere a um quefazer
essencialmente técnico. Naturalmente, devemos entender tais idéias como forma de controle
ideoldgico sobre a atuacdo docente, que tem por objetivo minar a construcdo de sua
profissionalizacdo.

Porém, vale explicitarmos, o controle - do Estado - sobre a atuacdo docente ndo €
total. Mesmo com todas as tentativas de cercar o docente com regulamentagcdes € normas, o

educador ainda detém um pequeno espaco que lhe permite certa autonomia, ou uma

20 . ~ . > .
Acredito que todos os que trabalham com formagdo continuada de educadores ja presenciaram certa
expectativa dos educadores por solucdes prontas a seus problemas.
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autonomia relativa, como prefere CONTRERAS (2002, p. 39), que € relativa ao ambiente de
sua prética, a propria sala de aula. Mesmo com todas as perdas relativas ao seu quefazer e
controles ideoldgicos, a sala de aula ainda se mantém como um local de dificil acesso ao
controle externo - do Estado. O que ndo quer dizer que o educador entenda-se ou sinta-se livre
nesse ambiente. Na verdade, acaba se desenvolvendo um tipo de cultura na qual a sala de aula
funciona como um tipo de ambiente refiigio, no qual mesmo o mau educador encontra abrigo,
e porque € vendido como o unico local em que o educador deve se sentir familiarizado. Ou
seja, mesmo sem entrar na sala de aula, explicitamente, a ideologia dominante a utiliza para
dizer ao educador que € apenas 14 onde sua pratica se dd, e qualquer outra tentativa dele de
envolver-se com outros ambientes serd entendida como intromissdo. Com o tempo, essa
constru¢do ideoldgica toma corpo e, com isso, adquire ares de verdade. Assim, vale mais uma
vez mencionarmos, o enfoque do professor reflexivo da prépria prética, sob tal ideologia, fica
comprometido, pois, como comenta GIROUX (Apud, CONTRERAS, 2002, p. 155), fica
“restrito ao que ignora”.

Por trds da questdo da profissionalizacdo da atividade docente estd, naturalmente, a
questdo da autonomia, ponto que mais nos interessa aqui. Antes, porém, devemos nos ater um
pouco mais na questao do discurso ideolégico.

&

Diante destes apontamentos, ainda resta a questdo: como destruir um discurso
ideoldgico? Esperar até que ele mesmo se autodestrua nao nos parece coerente do ponto de
vista histérico e muito menos do politico-pedagégico. Ainda é CHAUI (1989) quem nos
apresenta uma argumentacdo bastante consistente acerca desta questdo. Para esta autora, o
caminho ndo serd na direcdo de se construir um outro discurso ideoldgico que se contraponha
ao que se pretende destruir. Ao contrario disso, apresenta como proposta uma via que
denomina de “discurso critico”, que é um “antidiscurso da ideologia, seu negativo, a sua
contradicdo”, que parte do discurso ideolégico, ndo de modo antagdnico a ele como se o
antidiscurso fosse algo completo, mas que toma tal discurso em suas contradi¢des internas, a
partir de seu interior. Ou seja, € um discurso elaborado no “interior do discurso ideol6gico”,
que € “negativo” a ele, € a sua “contradi¢ao” (pp. 22-23).

Nesse processo, os educadores, como intelectuais organicos, tém um importante papel
a desempenhar. Porém, BERGAMO (1990, pp. 42 e 87), defende a tese de que o educador é
formado para cumprir a fun¢ao de intelectual organico da hegemonia dominante.

Assim, a constru¢do do antidiscurso caminha lado a lado com a desconstrucdo do
educador como intelectual da classe dominante, para tornar-se um intelectual contra-

hegemonico a favor das classes oprimidas. Alids, podemos entender a desconstru¢do do
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educador como uma das faces que assume o antidiscurso ideolégico. E esse processo estd
umbilicalmente ligado as questdes da emancipagdo do educador. Porém, como adverte DEMO
(2005, p 152), tanto a emancipacdo empreendida/comandada pelo Estado, quanto a proposta

pelo mercado — setor privado — sdo no fundo “manipulativas”. Porque, segundo o autor,

Prejudicam a gestacdo do sujeito capaz de saber pensar e de se saber pensar. A
emancipagdo €, por isso mesmo, fendmeno complexo e arriscado, porque nio
pode prescindir de ‘intelectuais organicos’ como em todo processo educativo e de
gestacdo da autonomia, mas pode ai mesmo inverter-se. Com efeito, teoria da
pobreza jamais serd produzida pelo pobre. Entretanto, o pobre precisa elaborar
certo nivel de consciéncia critica da pobreza, sem o que ndo alcanga o patamar de
sujeito. Nao pode apenas ser pensado pelos outros. Precisa saber pensar-se a si
mesmo. Saber pensar-se a si mesmo € um dos tracos mais profundos do saber

pensar. Condi¢do central de libertagdo. (DEMO, 2005, pp. 152-153)

Em termos da formacdo inicial do docente, esta questdo se apresenta como
fundamental. Ou seja, como formar um educador emancipado, sendo que os processos de
formagdo, como pontuamos antes, encontram-se sob varios aspectos corrompidos pelo
discurso ideoldgico dominante? E se a emancipagao necessita de intelectuais organicos para
ser levada a cabo, quem serdo/sdo estes intelectuais na atualidade?

Possiveis respostas a esta questdo estdo de fato no centro das inten¢Oes de nossa
investigacao.

k

Emancipacdo e autonomia estdo intimamente relacionadas. Porém, entendemos que
estes sdo conceitos que admitem uma gama muito grande de interpretagdes na literatura
educacional.

A exemplo disso, sobre a questao da autonomia, SILVA (2002, p. 58) pontua:

[...] hd que criar condicdes para que essa grande aliada de qualquer mudanca, a
esperanca humana, possa encontrar espaco para manifestar-se e viver. A
autonomia da unidade escolar pode ser, desse modo, condi¢do eficaz para a
mudanca de todo sistema de ensino. (p. 56)

[...] autbnomo [...] é o sujeito capaz de propor e conduzir-se por normas sugeridas
ou aceitas livremente por ele préprio. (p. 58).

[...] um movimento nacional pela autonomia da escola deve corresponder a
existéncia de um sujeito concreto criador e mantenedor da autonomia da unidade
escolar, para que ndo se caia no erro de doar-se ou impor-se uma escola autdbnoma
a pessoas que ndo a querem ou ndo a compreendem. (p. 70)

Pressupde-se que, uma vez existindo condi¢des institucionais propicias, ocorrerd
necessariamente a participagao e, portanto, haverd a autonomia. (p. 71)

Mesmo construindo a idéia de que “o sujeito” s6 serd autbnomo quando a institui¢ao

em que atua — a escola — também o for, e para isso sendo necessdria a construcdo de sujeitos
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coletivos, este autor coloca a autonomia sobre bases ndo muito sélidas em termos praticos.
Nao duvidamos que a “esperancga” deve fazer parte de qualquer processo de busca/construgao,
porém consideramos ser temerdrio centrar apenas nela ou ainda na existéncia (prévia?!) de
um “sujeito concreto criador e mantenedor”, para se conseguir ser autbnomo. O que, em si,
denuncia a compreensao da autonomia como um atributo com uma existéncia concreta a ser
alcancada. Ou ainda, deixa implicito que a autonomia é algo que pode ser doado ou imposto a
alguém.

Tendo por base estes argumentos, ndo se pode negar que um capitdo do mato era um
profissional autdnomo pra exercer a sua funcdo. Porém, nao se pode afirmar que ele era um
profissional emancipado e que sua pratica era libertadora. Utilizamos este exemplo para
contrapor a idéia da autonomia como um atributo fisico a ser adquirido do mesmo modo como
adquirimos um objeto qualquer quando o compramos.

Nesse sentido, mesmo a participacdo pode ser ideologicamente corrompida. A
“Administracdo” — do ensino — segundo CONTRERAS (2002, p. 67), coloca a participacao
como condic¢ao ao profissionalismo, de modo que a sua negacdo — a ndo participagdo — pode
ser interpretada como falta de profissionalismo da parte do docente. Assim, sob essa
constru¢do da participagdo por parte do discurso ideoldgico, o educador vé-se premido a
participar, inclusive aumentando a sua jornada de trabalho sem um proporcional aumento em
seus proventos. Isso porque participar, sob essa idéia, € um atributo de sua atividade, € um ato
de profissionalismo.

Diante do que expusemos sobre o discurso ideoldgico e suas manifestacdes, podemos
afirmar que ndo ha como evitar que tal discurso busque constantemente corromper 0 processo
de construcdo da emancipacdo do docente. Isso porque esse processo se insere como um
antidiscurso ideol6gico, da forma como também pontuamos antes.

Frente a isso, devemos nos acercar de definicoes mais precisas sobre a atuagao docente
e suas limitacdes, numa tentativa de configurar melhor o processo de construcdo de sua
autonomia.

Nessa direcao, encontramos em CONTRERAS (2002) teoriza¢des consistentes acerca
da questdo. Este autor, em substituicdo ao conceito de profissionalismo, que é revestido de
certo viés ideoldgico relacionado a “‘status”, “a privilégios sociais e trabalhistas” (p. 73),
constréi o conceito de profissionalidade, que se refere “as qualidades da prdtica profissional
dos professores em funcdo do que requer o trabalho educativo. [..] Falar em
profissionalidade significa, nessa perspectiva, nao s6 descrever o desempenho do trabalho de
ensinar, mas também expressar valores e pretensdes que se desejam alcancgar e desenvolver

nesta profissao” (p. 74).
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Assim, buscando construir o problema da autonomia docente, pontua trés
caracteristicas/dimensdes principais da profissionalidade: “a) a obrigacdo moral; b) o
compromisso com a comunidade e ¢) a competéncia profissional” (p. 76).

De fato, acima de qualquer obrigacdao contratual/salarial, o educador estabelece uma
obrigacao moral para com seus educandos. Obrigacdo esta que € relativa ao compromisso de
propiciar condi¢cdes — relativas as delimitacdes de sua pritica — para que os educandos
desenvolvam suas potencialidades. Naturalmente, nesta obrigacdo estao presentes outras
determinagdes como a emotividade, as relacdes interpessoais, a afetividade, o prazer, a ética,
entre outras. Entretanto ‘“‘esta consciéncia moral sobre seu trabalho traz emparelhada a
autonomia como valor profissional. Apenas a partir da assuncdo autdonoma de seus valores
educativos e das formas de realiza-los na pratica pode-se entender a obrigacdo moral” (p. 78).

Na mesma direcdo, vem o compromisso com a comunidade. Ou seja, a pratica docente
€ socialmente delimitada e, necessariamente, deve ir ao encontro dos anseios do publico que é
atendido pela escola. Dessa forma, soaria até estranho — ou “politicamente reaciondrio” (p.
69) — conceber um educador completamente autdbnomo frente aos anseios, aos debates e
participacdo da comunidade para a qual atua. Dito de outro modo: “A educacdo ndo é um
problema da vida privada dos professores, mas uma ocupacdo socialmente encomendada e
responsabilizada publicamente” (p. 79) e, acrescentariamos, politicamente. Nao exercendo
uma atividade isolada, o educador deve, por seu turno, vestir-se de uma certa responsabilidade
moral, ética e publica para exercé-la, o que pressupde certa autonomia. Ou seja, “o problema
surge pelo fato de que [...] o professor sé pode assumir compromisso moral a partir da
autonomia, ndo da obediéncia, porque ndo € possivel resolver os conflitos e dilemas sendo a
partir da autonomia dos mesmos” (p. 79).

Assim, comprometer-se com a comunidade representa, por um lado, estar ciente e
aberto as determinacdes (possivelmente) contrdrias as suas crengas, mas, por outro lado, nao
deve significar alinhamento politico-ideoldgico da parte do educador. Em outras palavras, a
pratica docente se d4 em ambiente essencialmente politico. E isso encaminha o educador para
a mediagdo de dilemas, as escolhas, ao debate, ao ndo-isolamento de sua atividade. Aproxima-
se do intelectual organico de GRAMSCI.

Entretanto, isso requer do educador a competéncia profissional. Nesta dimensdo, estao
implicitas outras competéncias, além daquelas de cariter técnico e de conhecimento
especifico da é4rea de atuacdo do docente. Isto €, “temos de falar de competéncias
profissionais complexas que combinem habilidades, principios e consciéncia do sentido e das
conseqiiéncias das praticas pedagdgicas” (pp. 82-83). Isso porque nao se pode formar juizo de

valores, fazer op¢Oes, intermediar conflitos sem o desenvolvimento de competéncias que vao
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além daquelas de cunho técnico/pedagdgico. Dentre essas “competéncias complexas”, estdo a
capacidade de improvisagdo, a intui¢do, a assun¢do de responsabilidades, entre outras. Desse
modo, “podemos dizer que a competéncia profissional € o que capacita o professor para
assumir responsabilidades, mas que dificilmente pode desenvolver sua competéncia sem
exercitd-la, isto €, se carecer de autonomia profissional [...]” (p. 85).

CONTRERAS (2002, p. 85) ressalta ainda que estas trés dimensdes da
profissionalidade, entendidas como “exigéncias do trabalho de ensinar, podem ser concebidas
e combinadas de maneiras diferentes”, relativamente a concepcdo profissional, ao contexto,
etc.”!

Ou seja, estas dimensdes ndo podem ser tomadas e interpretadas isoladamente na
profissionalidade docente. Porém, ndo hd vacinas contra o mal ideolégico da unilateralidade
da interpreacdo/acdo. Assim, para minimizi-lo, devemos compreender a formagao docente
sob um particular aspecto: o da autonomia, entendida como um processo continuo/progressivo
de constru¢do da emancipacdo (CONTRERAS, 2002, p. 186). Processo este intimamente
ligado as questdes politicas e sociais mais amplas.

De fato, esse processo € relativo ao compromisso com a sociedade em si, visto que a

emancipagdo nao pode ser interpretada como um atributo individual do profissional,

“mas como a constru¢ao das conexdes entre a realizacdo da prética profissional e
o contexto social mais amplo. [...] Tem a ver também com a convic¢ao de que as
tentativas de transformar o ensino em uma prética mais justa e democrética nao se
podem desligar de uma pretensdo semelhante para toda a sociedade. Segundo
vimos em Giroux, a educagdo s6 pode se transformar atuando também, e
simultaneamente, na comunidade na qual tem lugar. (CONTRERAS, 2002, p.
186)

Sob este aspecto, a autonomia nao se alia a qualquer processo que tenha em sua base a
idéia de um profissional isolado, auto-suficiente, que age pautado unicamente em seus juizos
de valores.

Nao obstante isso, o dilema posto antes permanece aberto. Isto €, para se construir a
autonomia hd a necessidade de existirem sujeitos autdbnomos que, de algum modo, ja
libertados das amarras ideoldgicas, sdo capazes, por isso, de libertar outros? Uma resposta a
esta questdo pode ser simplesmente: ndo. Isso porque, como € entendido o processo de

emancipagao, fica evidente que nao se fala em relagao empreendida de sujeitos sobre sujeitos,

mas de sujeitos com sujeitos. Ou seja, é algo que se aproxima, como coloca CONTRERAS

>l Em geral, é possivel supor, na maioria das escolas e nos centros de formagcdo inicial de professores, que é
relevada e valorizada apenas parte do que estd contemplado na “competéncia profissional”. Mais
especificamente, o que se relaciona ao dominio técnico-pedagdgico. O que estd por trds da compreensdo do
educador como um profissional técnico, apenas.
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(2002), da “solidariedade” (p. 188), de algo “que se constréi na relacdo”, porque ¢é
“construcdo permanente” (p. 199).

Quando juntamos essas dimensdes e as colocamos como atributos indispensédveis a
pratica e ao processo de construcdo de profissionalidade de um educador, certamente
estaremos diante de um educador critico, mais ainda, de um profissional critico e reflexivo,
que tem por tarefa entender a sua acdo como intelectual contra-hegemonico da ideologia
dominante, para tornar-se, verdadeiramente, um intelectual das classes oprimidas.

Por isso, o processo da emancipa¢do ndo pode ser uma empreitada individual, mas
coletiva, mediada pelo grupo social no qual a escola e o professor com sua prética estao
inseridos, e pressupde a tomada de posicao por parte do docente.

Logo, a autonomia docente € uma constru¢do permanente, uma busca, um
aprendizado, um processo continuo de reconstrucdo da prépria identidade profissional e se
relaciona nao com o ser (verbo), mas sim com o estar sendo autbnomo, como pontua
CONTRERAS (2002, pp. 197 e segs.).

Esse, de fato, ¢ um embate, uma luta contra-hegemonica, como pontua FRIGOTTO
(1999, p. 170) que tem, como em toda luta, varias tarefas a serem cumpridas. Quando nos
propomos a tarefa de buscar em FREIRE e em D’AMBROSIO as contribui¢des para a
formacdo docente €, também, com esse objetivo a nossa frente que nos mobilizamos: como
uma das tarefas da luta. Nao entendemos que haja um meio-termo entre a situagdo politico-
social de nosso povo e as mazelas politicas do Estado que empreende “uma violéncia
incomensuravelmente maior que a dos arrastdes” (FRIGOTTO, 1999, p. 186), mas que ¢é
distorcida pelo discurso ideoldgico, para o qual “a barbdrie se encontra no povo” (CHAUI,
1989, p. 51). A tomada de posicdo se mostra como essencialmente necessdria.

Contudo, esses apontamentos se somam aos questionamentos feitos antes e nao nos
indicam respostas a eles.

De fato, do modo como definimos a emancipagdo, fica evidente a necessidade da
atuacdo de intelectuais organicos no processo. O que ainda deixaria a questdo relativa a quem
sdo estes intelectuais, em aberto.

k

Ante estes apontamentos, ndo podemos deixar de lado a questdo: qual a fisionomia do
educador necessdrio a luta contra-hegemonica? Em que valores a sua pratica deve se apoiar?

Nao podemos desconsiderar em nossa andlise a sociedade em que vivemos e a sua
histéria, que essencialmente se insere na histéria da sociedade capitalista, que tem na
producio e reprodugio dos meios e das relagdes de producio o seu motivo de ser (CHAUI,

1989, p. 108).



97

A matematica, como ciéncia, desempenha uma funcao fundamental nas maos da classe
dominante, no sentido de ser um forte instrumento na consolidacdo de sua hogemonia sobre as
classes dominadas. O fato é que para exercer seu dominio de modo invisivel, a classe
dominante utiliza-se do que CHAUI (1989, p. 52) rotula como “prestigio do saber”, como
mencionamos antes. O saber funciona como um instrumento ideolégico, detentor de um
carater de opressao, porque € imposto as classes oprimidas, enquanto funciona também como
mecanismo de validacdo da opressdo, quando € oferecido como "necessario ao progresso da
nacao".

Assim, os contetdos intteis - vendidos como saberes necessdrios ao progresso — nao
seriam ou funcionariam como uma forma de legitimar a posi¢ado das elites?

Ora, o que estd por trds dessa questdo, entre outras coisas, é exatamente a ideologia
implicita no processo de transmissdo dos conhecimentos e, ainda, a problemdtica relativa a
compreensdo da democracia e da participacdo democrdtica.

Como pontua CHAUI (1989, p. 141), a democracia na sociedade capitalista torna-se
fragil, principalmente quando significa “igualdade”, “soberania popular”, “preenchimento das
exigéncias constitucionais”, “reconhecimento da maioria e dos direitos da minoria” e
“liberdade”. Ou seja, apenas estes indicadores ndo nos dizem muito acerca da questdo, pois o
que € igualdade numa sociedade dividida em classes, dividida entre dominadores e
dominados, entre exploradores e explorados? Apenas o direito das maiorias de eleger seus
governantes implica que haja soberania popular? O que representa a liberdade numa
sociedade capitalista? E, finalmente, que papel cabe a matemadtica (e ao professor de
matematica) nesse processo?

Estas questdes nos servem como alertas para o fato de a questio ser mais delicada e
ampla, o que impossibilita cerca-la apenas com indicadores/identificadores.

Nesse sentido, e ciente de tal dificuldade, SKOVSMOSE (2001, p. 69) defende que
democracia se relaciona “a um buqué de idéias diferentes, esperangas e utopias. E, por isso,
torna-se razoavelmente complicado buscar configurd-la. Por isso, lanca mao de indicadores
(idéias) relacionados a democracia, de modo a “tentar captar o conceito”. Relaciona-a, entdo,
a (“pelo menos”) quatro aspectos principais, que resumidamente sdao: 1) eleicdo dos
governantes; 2) distribuicdo justa de servicos e bens; 3) igualdade de oportunidades; 4)
possibilidade de acesso. “Em outras palavras, democracia refere-se as condi¢des for-mais
relativas a algoritmos de eleic@o, condi¢des materiais relativas a distribui¢ao, condi¢des éticas
relativas a igualdade e, finalmente, condi¢cOes relativas a possibilidade de participacdo e re-

acdo” (p. 70).
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Mesmo sendo uma redugdo (extrema) para a questdo, estes apontamentos t€m em sua
base a dificuldade, numa sociedade complexa, em se definir quais sdo as habilidades e
conhecimentos que devem possuir/adquirir aqueles que realmente exercerdo a “governacao” —
aquela minoria eleita, para efetivamente governar a sociedade — e as necessdrias a maioria que
elegerd, cobrard, fiscalizard, etc. esta minoria.

Dito de outro modo, isso pressupde a aceitagdo da democracia representativa como
unica opcao nesta sociedade. E ainda a aceitacdo de que alguns deverdo possuir habilidades
especificas para governar, e a maioria deverd possuir habilidades que lhe permitam eleger
seus representantes. Isso porque, frente a complexidade da sociedade, torna-se impossivel
Jformar todos os cidaddos em termos das mesmas habilidades. Ou seja, uma pessoa eleita para
um cargo legislativo — ou executivo — deverd ser habilitada para tomar decisdes sobre fatos,
situagdes, problemas, que requerem para a sua solu¢ao conhecimentos — técnicos entre outros
- especificos, sem os quais as decisdes serdo fatalmente prejudicadas, com prejuizo para a
maioria da populacdo.

Da mesma forma, supde-se que aqueles que elegerdo deverdo possuir determinados
conhecimentos, habilidades, etc. que lhes permitam optar pelos candidatos que melhor
desempenhardo as atividades inerentes ao cargo a que se candidataram, e também que sejam
capazes de julgar as acdes empreendidas por estes.

Ante esta problematica, SKOVSMOSE (2001, p. 73) faz a distincdo entre a
“competéncia de governacdo” e a “‘competéncia democratica”. Para este autor, a competéncia
democratica deve ser um atributo da maioria da populacdo e “é a base de conhecimento e
entendimento necessdria para que a delegacdo da soberania seja submetida a algum tipo de
controle. Trata-se de uma condi¢do para a participacdo e a re—agda”.22 Em sua anilise,
defende a tese de que apenas um pequeno grupo de pessoas estd apto a compreender e a
resolver os problemas, devido a grande complexidade envolvida nos mesmos.

A matematica, ainda segundo SKOVSMOSE (2001), mais que um saber socialmente

construido, funciona como instrumento de interven¢do na realidade. Defende que,

[...] a matemadtica coloniza parte da realidade e a rearruma. A tese é a de que a
matemadtica estd formatando nossa sociedade. Essa tese sobre o poder de
formatacdo da matemdtica ndo implica que a prépria matemdtica ndo possa ser
vista como um constructo social (que é o modo como a entendo) e interpretada
como colonizada por interesses economicos e culturais. (2001, p. 80)

** Como SKOVSMOSE (2001, p. 76) pontua, “o conteiido da competéncia democrdtica depende da natureza
dos problemas que a sociedade enfrenta”. Nesse sentido, seus apontamentos t€ém por base (e endereco) a
sociedade dinamarquesa, que € altamente tecnoldgica, que requer, para a compreensdo € solucdo de seus
problemas, conhecimentos que ele rotula como “tecnoldgicos especificos”. Assim, devemos ressaltar que seus
apontamentos nos servem apenas como base para a compreensio de nossos problemas, tendo em vista que nossa
sociedade ndo pode ser igualada a dele.
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Assim, nesse processo de “colonizacdo da realidade”, a matematica a ofusca, criando o
que este autor chama de uma “segunda natureza ao nosso redor”’, que nos faz agir em
conformidade com essa realidade aparente. Segundo este autor, a matematica desempenha um
papel semelhante ao desempenhado pelas “estruturas ideoldgicas na organizacdo da
realidade” (p. 83).

Mais que isso, as estruturas matematicas funcionam como instrumento de dominacao
e, por isso, de manuten¢do do discurso ideolégico dominante.

Entretanto, se isso € possivel, ndo podemos duvidar (e de fato ndo duvidamos) que ela
venha a desempenhar uma outra funcdo. Ou seja, devemos entender que ela detém
contribuicdes, mesmo que potenciais, na consolidacao/construcao da democracia.

k

Diante de tudo isso, fica de algum modo evidente que as questdes historicas, vale
repetirmos, ndo podiam ficar de fora de nossas intengdes. Isso porque as questdes que nos
interessam investigar — a formacdo de professor de matemadtica, a aliena¢do, o discurso
ideoldgico, entre outros — tem suas raizes na histéria, no modo particular como dia-a-dia
construimos nossa realidade, nosso pais. Mesmo sendo uma obviedade, dizer “que o homem
cria a histéria e vive na histéria j4 muito tempo antes de conhecer a si mesmo como ser
histérico. Mas a consciéncia histérica que descobriu na histéria a dimensdo essencial da
realidade humana, ndo nos diz muito por si mesma a verdade sobre o que é a histéria”
(KOSIK, 2002, p. 230).

Mesmo na atualidade, no momento histérico em que vivemos, quando temos acesso a
informacdo de modo imediato em tempo real e em qualquer lugar, porque os mecanismos de
acesso a informagao ja transcendem e violentam as fronteiras geograficas, o homem comum,
mais especificamente, o oprimido, ainda vive em termos da compreensao de sua realidade de
maneira ndo muito diferente daquelas observadas em momentos histéricos em que ndo
existiam o radio, a TV, o fax, as calculadoras, o computador, pendrivers, disquetes, CD-Rom,
entre outros. Do mesmo modo, é possivel afirmarmos que também tém um conhecimento
muito superficial acerca destas tecnologias. De modo que cabe a matemadtica e ao seu
processo pedagdgico também esta tarefa: servir como meio para uma compreensido destes
aparatos tecnoldgicos, tendo como objetivo maior propiciar uma inser¢do critica do ser

humano em seu meio, em seu mundo.
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CAPITULO II - Povo, cultura, democracia e educacao matematica
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2.1 - Nosso povo: cultura e (ndo)participacao democratica

Podemos afirmar que o brasileiro € resultado de um processo extremamente complexo
de colonizacdo. O fato é que ‘“se o objetivo € reconhecer a situagdo interna e peculiar as
formacdes colonizadas, a verdade nua € que tal anomalia durou longamente e vincou fundo a
nossa existéncia social e psicolégica” (BOSI, 2003, p. 23), isto €, nos marcou culturalmente.
Contudo, ao longo de todo esse processo de construcdo, se analisarmos a participacdo
popular, perceberemos que ela, se ndo foi nula, foi indcua. Isso porque o grupo dominante,
como defende FAORO (1996, p. 93), esgotado de sua for¢a outrora criadora e renovadora,
acabou por fechar-se sobre si mesmo. Talvez, como uma conseqiiéncia de sua tentativa de
manutengdo de privilégios e regalias, anestesiado pelas riquezas extraidas do novo mundo,
manteve oS mecanismos responsaveis pelas transformacdes sociais — culturais; técnicas —
presos a um momento histérico de caracteristicas medievais, vivendo dessa forma de um
passado glorioso, mas habitando um presente infecundo as transformagdes (vitimado pelas
suas proprias opgdes e agdes). Como uma conseqiiéncia disso, esse grupo dominante — uma
monarquia aristocratica — nao tinha outra op¢cdo que ndo fosse anular as formas de
participacdo democriatica como um mecanismo de defesa a sua propria condigdo,
“acostumando o povo a servir, habituando-o a inércia de quem espera tudo de cima, obliterou
o sentimento instintivo da liberdade, quebrou a energia das vontades, adormeceu a iniciativa;
quando mais tarde lhe deram a liberdade, ndo a compreendeu; ainda hoje ndo a compreende,
nem sabe usar dela...” (Quental, 1942, apud FAORO, 1996, pp. 86-87). Com isso, ndo apenas
as vontades de mudanca t€ém sido amenizadas, mas também gostos do grupo dominante
passam a permear o povo, gerando no seio das massas populares certas vicissitudes
incompativeis com o desenvolvimento de uma nacdo. A aversdo ao trabalho bragal e o
desapego as atividades técnicas s@o bons exemplos disso. “Uma fabrica, uma oficina, uma
exploragdo agricola ou mineira, sdo coisas improprias da nossa fidalguia. Por isso as melhores
indudstrias nacionais estdo nas maos de estrangeiros, que com elas se enriquecem, € se riem
das nossas pretensdes” (Quental, 1942, apud FAORO, 1996, pp. 86-87). Juntando-se a isso a
demora pela extingdo do trabalho escravo em nosso pais, a associacdo do trabalho manual
com uma atividade servil tornou-se, de certa forma, uma caracteristica de nosso povo.

E, por outro lado, observando as origens étnicas de nosso povo, ndo nos € possivel
indicar uma fonte tnica. Acrescentemos ainda os milhdes de indigenas que aqui viviam e que

foram forcados a conviver com os invasores de suas terras, sendo, ndo raro, escravizados e/ou



103
tratados como seres inferiores, além dos milhdes de africanos trazidos como escravos e que
aqui permaneceram apos a libertalga?lo.23

Frente a esse mosaico humano, ndo seria absurdo para um observador externo afirmar
que jamais dai sairia uma nagdo, pois € sabido que a simples convivéncia em proximidade
material ndo € suficiente para grupos de pessoas constituirem uma sociedade (DEWEY, 1979,
p.- 4). Porém foi negando esse fato e sobre uma convivéncia por vezes forg;ada24 € que a nossa
nacdo foi - e é continuamente - erigida. Ou, como afirma MOTA, a sociedade brasileira foi
gestada em meio a uma condig¢d@o cativa (1998, p. XI). Contudo, ainda nos faltava — e ndo é
absurdo afirmar que ainda hoje nos falta — o carvao necessario a qualquer convivéncia social:
os valores coletivos. Ou seja, “para que um certo numero de pessoas forme qualquer coisa que
se possa chamar comunidade no seu sentido intrinseco, ha que existir valores apreciados em
comum. Sem eles, qualquer chamado grupo social, classe, povo, nacdo tende a se separar em
fragmentos ligados entre si, apenas por convenc¢des mecanicas” (DEWEY, 1970, p. 105).

Assim, na auséncia de certos valores coletivos, a tolerdncia tem sido um aglutinador
histérico de nosso povo. Porém, mais uma vez, ndo podemos buscar uma compreensiao
minima de nossa composi¢do sociocultural, se ndo nos voltarmos atentamente as nossas
origens.

Nesse sentido, a educacdo, em qualquer sociedade de classes, representa um papel
fundamental na homogeneizacdo dos valores de certo grupo — o dominante — sobre os demais.
No caso brasileiro, encontramos uma confirmagao disso. Alids, nos parece que aqui tudo foi
potencializado, pois uma minoria, mesmo que nao isenta de valores e de elementos culturais
dos povos que foram subjugados, impuseram seus valores — sua cultura — sobre a maioria.

As nossas origens socioculturais tiveram suas raizes profundamente fincadas na
cultura ibérica. Além disso, ao longo dos trés primeiros séculos da colonizagdo, a influéncia
quase exclusiva foi aquela com forma e fundamentos religiosos, preponderantemente
jesuiticos (AZEVEDO, 1958, pp. 9, 10, 17, 18, 23 e 28).

De fato, como menciona CORREIA, “talvez ndo haja outro pais que tenha como o
Brasil a vida t@o estreitamente ligada as batinas e aos buréis” (1920, Apud AZEVEDO, 1958,
p- 28). Por isso, concordando com AZEVEDO (1958, pp. 28-29), € possivel afirmarmos que a

vida cultural do Brasil desde a sua origem esteve ligada ao clero, sendo uma caracteristica

» Qs afro-descendentes representam, atualmente, a etnia majoritdria de nosso povo, chegando a compor a maior
populacio negra do mundo fora da Africa.

** Entendemos ser desnecessario aqui nos alongarmos em explicagdes sobre o porqué do uso do termo “forgada”,
mas apenas para registrar dois exemplos, podemos citar o caso dos indigenas que nao tiveram opc¢ao em relacao
a permanéncia dos invasores em suas terras e, também, dos ex-escravos negros que, em sua maioria ji eram
nascidos no Brasil e/ou ndo tinham como retornar a sua pétria, e acabaram por aqui ficar por falta de opcdo, apos
a libertacgao.
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marcante dessa influéncia — principalmente jesuita - 0 nosso gosto por estudos puramente
literrios e retdricos, além da supervalorizagdo do diploma de bacharel em Direito em
detrimento de atividades de cunho mais pratico, mecénico, técnico.

Assim, ndo unicamente, mas também por conta desse isolamento interno entre as

diversas camadas sociais, como defende AZEVEDO (1958, p. 74-75),

se o individuo esta ligado a coletividade que o cerca e de que se nutre; se toda a
vida psicolégica e intelectual é uma troca, uma comunicagdo constante, e se a
comunhdo nutre com tanta for¢a quanto a diferenca, ‘aquilo por que o homem se
ultrapassa, cria, inventa e se concebe’, faltou ao brasileiro para chegar a plena
cultura a intensidade das trocas intelectuais entre homens, grupos e institui¢des,
entre a cultura brasileira e as outras culturas nacionais.

Claramente, AZEVEDO defende como cultura brasileira aquelas formas culturais
proprias da elite dominante, em detrimento do que ele chama de “outras culturas nacionais”.
A distin¢do entre “cultura brasileira” e “outras culturas nacionais” é problematica sob varios
aspectos, principalmente porque traz em seu amago um posicionamento e defesa de classe e
um certo julgamento sobre que parcela da populagdo detém a “cultura brasileira”. Segundo, o
que estd por tras de tais colocacdes do autor é certa busca pelo (re)conhecimento de nossa
identidade cultural. Porém, ndo foram poucos os tedricos que se embrenharam nessa busca e,
conseqiientemente, ndo sao poucas as tentativas de explicagdo, bem como as fundamentacdes
de tais colocagdes.

Por conta disso, concordamos com MORAIS (1989, p. 166), quando afirma que

Certamente, a despeito de todas as hegemonias que sobre nds t€ém pesado e dos
mimetismos a que fomos levados, o0 modo de viver do povo brasileiro tem
acentuadas peculiaridades, e € irdnico lembrarmos que vdrias de nossas
peculiaridades de hoje resultam de influxos das préprias atuagdes hegemdnicas
(como, principalmente, é o caso de Portugal e da Franca). Estd bem que ndo seja
facil saber explicar nossa identidade; hd, entretanto, uma percep¢ao visceral de
que temos uma identidade — ainda que um tanto difusa.

Assim, aquilo que de mais esdrixulo, atipico e, por que ndo, problemético, em nossa
composi¢ao sociocultural, nos servem hoje como elementos unificadores, em torno de algo
que podemos chamar de cultura brasileira. A saber: nossas primeiras — poucas - formas
educativas deixadas a cargo quase exclusivo dos jesuitas; as diversas formas de invasdao que

sofremos, das quais somos resultado; o predominio, mesmo que imposto a forca, da religido
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cristd em todo nosso territério; o predominio de uma lingua tinica® ; 0 nosso extraordinario
hibridismo etnocultural, entre diversos outros.

Dessa forma, a “auséncia de trocas” entre instituicdes e as camadas sociais, como
mencionamos, acabou por se constituir também em um elemento sobre o qual nossa cultura
foi erigida. Dito de outro modo, a falta de comunicacdo entre os diversos segmentos sociais
acabou por se tornar um fato marcante em nossa constitui¢cao sociocultural.

A falta de comunicacdo entre as camadas sociais extremamente polarizadas, tendo de
um lado as massas mergulhadas na miséria e na ignorancia, e de outro uma parcela minima da
populacdo composta por uma elite rica, mormente com seus filhos educados em Coimbra, ou
Montpellier, “que buscava nos requintes da cultura um recreio do espirito e um sinal de
distin¢do”, que além de administrar as riquezas produzidas na coldnia era detentora daquilo
que por longo tempo foi conhecido como ““a cultura brasileira”, naturalmente, gerou entre as
massas uma completa auséncia de participacdo social e politica (AZEVEDQO, 1958, p. 87).

Nesse sentido, mesmo tendo germinado ja no século XVI certo sentimento nativista e
que entrou em periodo de maturagdo no século X VIII, ainda era Portugal e ndo o Brasil o pdlo
que exercia sobre ndés maior poder de atragdo (AZEVEDO, 1958, p. 87), principalmente entre
a elite.

Contudo, o fato € que

Somos assim forcados a reconhecer que, mesmo dentro de grupos humanos mais
sociais, existem relagdes que ndo sdo ainda sociais. Grande niimero de relacdes
em todos os grupos sociais ainda se encontram no plano de pecas das maquinas.
Os individuos utilizam-se uns dos outros para obter resultados desejados, sem
atender as disposi¢des emocionais e intelectuais e ao consentimento daqueles de
quem se servem. (DEWEY, 1979, p. 5)

Em termos educacionais, quando falamos em brasileiros, por exemplo, no periodo
imperial, ndo podemos incluir ai a grande maioria da populagdo escravizada, indigena e as
massas de trabalhadores ndo escravizados. Ou seja, podemos incluir apenas uma minoria
educada nos moldes jesuitas, que através da educacdo se constituia como uma outra classe
social que buscava, através dela [educagdo], suprir eventuais auséncias de nobreza ou da
posse de terras, para ascender socialmente.

Mesmo relevando o declinio das instituicdes mondsticas em territério brasileiro,
devido a proibi¢do de admitirem novos novi¢os em suas ordens pelo Marqués de Pombal, em

meados do século XVII — proibi¢ao renovada em 1855 -, abalando fortemente suas bases,

25 . . . . . . ~ .

Deixando de mencionar as mais de 200 linguas faladas pelos povos indigenas, por ndo se constituirem um
elemento de unificagdo do povo brasileiro, mesmo entendendo que sdo elemento importante em nosso mosaico
cultural.
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ameacgando inclusive extingui-las, houve outro duro golpe sofrido em 1889, quando foi
imposta a Igreja certa distancia do Estado, passando a representar, apds tudo isso, “nem um
estimulante e nem um adversario”, gerando certa indiferenca entre cultura e religido.

O pensamento ou a influéncia cultural religiosa atravessou o periodo colonial e ainda
representava certa unanimidade, principalmente entre as camadas sociais mais abastadas, no
inicio do século XX. A exemplo disso, consta que mesmo tendo crescido constantemente o
nimero de institui¢cdes escolares leigas, aquelas camadas sociais mantiveram uma acentuada
preferéncia pelos colégios e institui¢des de ensino dirigidas por congregacdes religiosas, que,
por sua vez, multiplicaram-se na forma de Liceus, Institutos Confessionais, entre outros, por
todo o pais (AZEVEDO, 1958, pp. 38-40).

Ainda, como elemento complicador, usamos o termo independéncia com um
significado préprio, inerente a nossa realidade — e de alguns poucos paises com origens
coloniais. Nosso povo, que assistiu a independéncia, de algum modo, bestializado, atdnito,
sem conhecer o que aquilo significava (A. de Saint-Hilaire, 1887, Apud HOLANDA, 1963, p.
154; PRADO JUNIOR, 2001) haveria de se acostumar com exemplos assim ao longo de sua
constituicdo sociocultural. As atividades democréticas no Brasil sempre foram algo acidental
na vida das pessoas, “foi sempre um lamentdvel mal-entendido. Uma aristocracia rural e
semifeudal importou-a e tratou de acomodd-la, onde fosse possivel, aos seus direitos ou
privilégios, os mesmos privilégios que tinham sido, no Velho Mundo, o alvo da luta da
burguesia contra os aristocratas” (HOLANDA, 1963, 153).

A inexperiéncia e a ndo participagdo do povo na vida politica ao longo de nossa
histéria € algo marcante. Exatamente por isso é que concordamos com SMITH (Apud,
HOLANDA, 1963, p. 176) quando afirma que “A sociedade foi mal formada nesta terra,
desde as suas raizes. Se as classes dominantes se acham isoladas do resto da na¢do, ndo € por
culpa sua, € por sua desventura”.

Contudo, ndo podemos considerar que nesse processo 0 povo nunca tenha tido
elementos revoluciondrios em seu seio. Existiram e ndo foram poucos elementos populares
que lutaram contra a tirania dos portugueses, a0 mesmo tempo em que sonhavam com o final
do estado colonial. Muitos deles atuaram nas principais inconfidéncias brasileiras ocorridas,
em especial, no final do século XVIII e inicio do século XIX, sendo alguns exemplos: a
Inconfidéncia Mineira, 1789; a Inconfidéncia Carioca, 1794; a Inconfidéncia Baiana, 1798; e
a Inconfidéncia Pernambucana, 1801 (MOTA, 1996, p. 26), entre outros movimentos e
revoltas, como a dos cabanos, no Pard, e dos farrapos, Rio Grande do Sul, na primeira metade
do século IXX (PRADO JIjNIOR, 2001, p. 77). Dentre essas revoltas, figura como uma das

mais importantes a dos balaios, no Maranhdo, de 1833 a 1841. “Na origem deste levante,
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vamos encontrar as mesmas causas que indicamos para as demais insurrei¢des da época: a
luta das classes médias, especialmente urbana, contra a politica aristocratica e oligdrquica das
classes abastadas, grandes proprietdrios rurais, senhores de engenho e fazendeiros, que se
implantara no pais” (PRADO JUNIOR, 2001, p. 79).

Em geral esses levantes eram marcados pela desorganizacdo revoluciondria e por
interesses individuais, ndo chegando a angariar e organizar a simpatia € muito menos a
hegemonia do povo em prol de uma causa que abalasse a estrutura dominante. Por conta
disso, eram em geral facilmente controlados e/ou exterminados pelo pode central.

FANON (1979, pp. 25-6) argumenta que a descolonizagdo é exatamente a substituicao
de uma espécie de homem por outra espécie, e ainda, que € vista como um programa de
desordem absoluta para, sobre a velha, se erigir a nova sociedade/nacdo. Entretanto, ao
contrario de diversos paises africanos e asidticos, entre outros, que através de guerras de
libertacdo expulsaram os seus colonizadores, o Brasil travou um processo de independéncia
relativa, pois o resultado do mesmo em nada alterou a vida dos que, em verdade, eram os
colonizados, isto é, dos indigenas. Também ndo alterou, a principio, a condi¢do dos
escravizados africanos e das massas em geral que aqui viviam; ndo houve a expulsdo dos
colonizadores, mas sim, estes lutaram?® pelo direito  sua definitiva permanéncia no territério
e a independéncia politica da metrépole. E também é sabido que o Brasil trilhou outros
caminhos que ndo aqueles a base da luta armada, tendo as massas engajadas no processo de
libertacdo, ao contrario do que aconteceu em outras colonias americanas (PRADO JUNIOR,
2001, p. 52). Assim, a nossa descolonizacdo foi mais um processo juridico que armado.”’
Além disso, a classe dominante que fez a independéncia queria manter o império a sua
imagem e semelhanca (MORALIS, 1989, p. 98). Ou seja, a nossa independéncia “‘se fez por
uma simples transferéncia politica de poderes da metrépole para o novo governo brasileiro.
[...] Féz-se a Independéncia praticamente a revelia do povo; e se isto lhe poupou sacrificios,
também afastou por completo sua participagdo na nova ordem politica” (PRADO JUNIOR,
2001, p. 52), que manteve as mesmas condi¢des politicas do sistema colonial, apenas com
uma mudanga de administragao.

*k

Diante de tudo isso, talvez ndo nos importe mais saber quem € colonizador ou quem é

colonizado, o fato é que os diversos grupos humanos que aqui ficaram, incluindo os que aqui

sempre estiveram — os indigenas — podem ser separados em dois grupos: 0s opressores € 0s

*® Ou compraram, dependendo do ponto de vista que se adote, a sua liberdade.

" Nio estamos com isso afirmando que a nossa libertacdo teve por isso menor ou maior valor em comparagdo 2
de outros paises que a conseguiram a custa de muito sangue, mas sim, apenas apontando caracteristicas do
processo de construcdo de nossa consciéncia e participagdo politica.
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oprimidos. Ou seja, temos que ter em mente que um pequeno grupo permaneceu no poder em
detrimento de todos os outros, mantendo as relacdes de dominacdo proprias do periodo
colonial, nas quais, “o invasor reduz os homens do espaco invadido a meros objetos de sua
acao” (FREIRE, 2001b, p. 41). Por isso, vale enfatizarmos que ambos, invasor e invadido,
estdo em posi¢des antagdnicas. “O primeiro atua, os segundos tém a ilusao de que atuam na
atuacdo do primeiro; este diz a palavra; os segundos, proibidos de dizer a sua, escutam a
palavra do primeiro” (FREIRE, 2001b, p. 41).

Ora, € sabido que as normas de boa conduta, impostas a forca nos regimes coloniais ao
colonizado, ou certa ordem nas sociedades capitalistas, entre outras, geram em torno do
explorado certa atmosfera de submissdo e/ou inibicio (FANON, 1979, p. 28), tendo, ainda,
uma outra conseqiiéncia: a ndo participacdo democrdtica.

Nessa direcdo, MORAIS (1989) nos apresenta um quadro que em muito nos ajuda a
compreender a nossa composi¢ao cultural. Argumenta que “acusamo-nos, nds brasileiros, de
uma excessiva facilidade para imitar, de uma inquietante facilidade para assimilar as modas
sociais, os modelos intelectuais mais extravagantes que nos chegam do estrangeiro”
(MORAIS 1989, p. 35). Acrescenta que além dessa acusacdo, tem lugar em nossa constitui¢ao
social a existéncia de tracos marcantes de instabilidade cultural (MORAIS, 1989, p. 35).
Naturalmente essa instabilidade, de que nos fala MORAIS, é uma das consegiiéncias do
repertdrio colonial imposto a nossa constitui¢do social, como mencionamos.

Do mesmo modo, Portugal manteve o Brasil em um rigoroso isolamento. O fato de
sermos 0 povo que mais tardiamente teve institui¢des universitdrias, imprensa e tipografia,
sdo exemplos disso. As nossas primeiras institui¢des universitarias datam dos anos 20 do
século passado. Tivemos Estado antes de constituirmos provincias, tivemos uma Coroa antes
de termos um povo, uma constitui¢do antes de termos eleitores e tivemos uma cultura antes de
termos universidades (Lima 1951, Apud MORAIS, 1989, p. 36). Nesse sentido, exemplos que
caracterizam o processo de nossa constitui¢ao cultural como tnico e, ndo raro, atipico ndo nos
faltam.*®

Monteiro Lobato argumentou que “Nao somos ainda uma nac¢@o, uma nacionalidade.
As enciclopédias francesas comecam o artigo Brasil assim: une vaste contrée... Nao somo
pais, somos regidao. O que hd a fazer aqui é ganhar dinheiro e cada um que viva como lhe
apraz aos instintos” (Lobato, 1999, Apud FREITAS, 2001, p. 15). Talvez porque a elite que
buscou — e conseguiu — a independéncia do Brasil quisesse apenas uma independéncia

externa, isto €, almejando manterem-se as mesmas condi¢des anteriores a ela (MORALIS,

28 . . . .
Apenas como um exemplo disso, nos serve o fato de muitos escravizados africanos falarem fluentemente
diversas linguas e eram alfabetizados, enquanto muitos senhores de engenho eram analfabetos.
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1989, p. 98), ndo é forcoso afirmar que a nossa independéncia foi apenas politica, tendo em

vista que para as massas populares tal fato ndo alterou em quase nada sua condi¢do de cativo
do sistema colonial.

Talvez, por ainda estarem os primeiros colonos ligados as suas terras de origem,

aquela mentalidade mencionada por Lobato tenha durado alguns séculos e, da mesma forma,

tenha vincado a nossa existéncia.

2.1.1 — (In)experiéncia democratica do brasileiro

Como ja foi dito, os navios portugueses que atracaram nestas terras, junto com
administradores, donatdrios e colonos “ndo trouxeram um povo para transmigrar, mas
funciondrios que comandam e guerreiros, obreiros de uma empresa comercial, cuja cabeca
fica nas praias de Lisboa” (FAORO, 1996, p. 121). Aqui, as vilas, antes de representar um
nucleo de atividades humanas, representavam nucleos de vigilancia contra o corsério inimigo,
contra o indigena, defendendo interesses relacionadas ao fisco e aos negdcios do rei. Por isso,
“as vilas se criavam antes da povoagdo, a organizacdo administrativa precedia ao afluxo das
populacdes. Pritica que é modelo da ac¢do do estamento, repetida no Império e na Republica: a
criacdo da realidade pela lei, pelo regulamento” (FAORO, 1996, pp. 120-121).

Desse modo, sendo a realidade como algo que se desenvolvia depois das leis que a

regulamentava,

nasce-lhes a populacio jid debaixo das prescricbes administrativas... No
estabelecimento das cidades e vilas, estas jad t€m no seu proprio fundador o seu
capitdo-mor regente, com carta concedida pelo rei ou pelo governador. Esta carta
¢ concedida antes mesmo, muitas vezes, da fundacdo da vila ou da cidade — o que
acentua ainda mais o cardter extra-social do governo local... (Oliveira, 1952 apud
FAORO, 1996, p. 148)

Na sociedade brasileira, desde a sua origem, de um lado, “as subclasses pouco
definidas pela sua grande diversidade, constituiam a maioria absoluta da populagcdo, ndo
tinham expressdo politica, na totalidade eram analfabetos e nao distinguiam Reptblica de
Monarquia” (BASBAUM, 1982, p. 146), representando o pais, para elas, algo préximo a uma
abstracdo, pois o “Brasil ndo lhes pertencia, essas classes é que pertenciam ao Brasil, com o
rei pensando por elas, depois o senhor de engenho, depois o fazendeiro (BASBAUM, 1982, p.
146), depois a elite formada em Direito... E de outro lado, estava a classe dirigente/dominante
que naturalmente “nao poderia legislar contra si mesma” (BASBAUM, 1982, 162).

Exatamente por essas questdes, é possivel afirmarmos que o Brasil colonial era algo
proximo de uma empresa, € 0 que mais se aproximava de um povo constituia a camada

trabalhadora e, mesmo na Revolu¢do de 1817, em Pernambuco, “o povo continua ausente:
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ndo existe ainda. E uma massa informe, indefinida, pobre, difusa, de artesdos, libertos,
empregados, quase todos analfabetos” (BASBAUM, 1982, p. 187); e “durante toda a vida do
Império foi o Brasil o pais de uma sé classe: a aristocracia rural e latifundidria que votava, se
elegia, legislava, executava e julgava em seu préprio proveito” (BASBAUM, 1982, p. 278).

Devido a isso tudo, ndo € dificil constatar que a participacdo democratica do brasileiro
nunca foi algo diferente de uma miragem, de uma abstracdo. O Estado sempre atuou nessa
terra, desde os tempos coloniais, como um ente soberano, absoluto detentor e controlador de
todas as vontades. “Nenhuma comunica¢do, nenhum contato, nenhuma onda vitalizadora flui
entre o governo e as populagdes: a ordem se traduz na obediéncia passiva ou no siléncio. Nao
admira que, duzentos anos depois, as liberdades publicas s existam para divertimento de
letrados, agarrados aos sonhos que o litoral traz de outros mundos” (FAORO, 1996, p. 164).

Talvez por isso, o povo, alheio a qualquer forma de participagdo, desde os tempos
mais remotos, acaba vendo no Estado ndo uma extensdo das vontades coletivas, mas algo

alienigena e alheio a ele, de modo que

O governo tudo sabe, administra e prevé. Ele faz a opinido, distribui a riqueza e
qualifica os opulentos. O sidito, turvado com a rocha, que lhe rouba o sal e as
iniciativas, tudo espera da administracdo publica, nas suas diferengas grandes e
pequenas, confiando nas horas de agonia, no milagre saido das cAmaras, do paco
ou dos ministérios. Esse perigoso complexo psicolégico inibe, ha séculos, o povo,
certo de que o Estado ndo € ele, mas uma entidade maior, abstrata e soberana. A
caricatura: Bentinho, condenado ao semindrio e ao jejum dos olhos de Capitu,
sonha que o imperador desligard a promessa da mae e selard o noivado.

(-..) Um aparente paradoxo: o Estado, entidade alheia ao povo, superior e
insondével, friamente tutelado, resistente a racionalizacdo, gera o sentimento de
que ele tudo pode e o individuo quase nada é. (FAORO, 1996, p. 393)

Esse sentimento, potencializado por um sistema educacional elitizado, atuou para
tornar o0 homem “um isolado” (AZEVEDO, 1958, p. 186), tanto o elitizado, por sua formagao
initil no sentido de ndo lhe possibilitar uma visao adequada, sendo condizente com os
acontecimentos a sua volta, quanto o povo, obliterado de qualquer forma de participagado, por
viver 2 margem de um mando alheio a ele, de algum modo mégico. Nao € de se estranhar que
nesse ambiente a massa que compde o povo, ainda hoje, vé no cargo publico um lampejo de
esperanga e, por que ndo, de participagcao social. Haja vista que, ndo importa a que se destine,
grande massa de pessoas se lanca a busca de uma classificacdo em diversos concursos
publicos, que muitas vezes pagam um saldrio irrisério, mas a busca pela seguranca que o
cargo publico confere ainda as mobiliza.

Porém, tudo nos leva a crer que mesmo essa caracteristica tem origens em nossa

constituicdo sociocultural, pois ainda em tempos ndo muito remotos, “o cargo publico em
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sentido amplo, a comissdo do rei, transforma o titular em portador de autoridade, o
funciondrio era o outro eu do rei” (FAORO, 1996, 217). Confere-lhe, portanto, a marca de
nobreza, por um fendmeno de interpenetracdo inversa de valores" (FAORO, 1996, 175).
Ainda hoje € possivel perceber ecos disso no funcionalismo publico, seguindo a mesma
l6gica, ele ndo apenas ocupa um cargo, mas sente-se, de algum modo, como a extensao do
Estado. O fato é que “para tentar erguer sua fidalguia de empréstimo, ostentam as falsas
grandezas no atrevimento do trato com os inferiores: alferes ou coronel ‘julga-se o non plus
ultra da nobreza’, empregado do foro supde-se o senhor da justica” (FAORO, 1996, p. 217).

k

A participacdo social, como foi dito, sempre foi algo muito distante do povo brasileiro.
No inicio de sua constitui¢do, por conta talvez da sua situacdo rural, tolhido de qualquer
liberdade e do isolamento em que vivia, qualquer forma de manifestacdo de descontentamento
ficava impossibilitada (RIBEIRO, 1979, p. 77). Mesmo quando alguma participa¢do lhe foi
conferida por lei, sendo o direito ao voto um exemplo disso, “quase ndo participava das
elei¢cdes e, quando o fazia, seu voto era torcido pela fraude” (BASBAUM, 1982, p. 165). Vale
lembrarmos que o voto de cabresto ainda € algo fresco em nossa memoria social.

O sistema eleitoral brasileiro, na sua origem, nada mais era que um instrumento
pseudolegal, que tinha como objetivo dar um ar de legitimidade para as atividades politicas
dos grupos sociais dominantes. Na primeira Constituicdo, de 1824, aparecia ja como algo
relacionado a um direito inerente a um grupo restrito da sociedade, aqueles possuidores de
certa renda (100$000 anuais) e que atendessem a certas restri¢des — ser maior de 21 anos, ndo
ser religioso eclesidstico ou soldado raso (MALERBA, 1999, p. 148); ndo havia restri¢des
para os analfabetos, muito provavelmente porque apenas a restricdo quanto a renda anual ja
excluia essa parcela da populagdo do processo eleitoral, além disso, provavelmente muitos
senhores de terras — eleitores - ainda eram analfabetos.

Em 1876, para uma populagdo de 10.000.000, havia 24.637 eleitores. Isso
representava apenas 0,25% da populagcdo que tinha direito ao voto. Quase um século depois,
em 1956, esse indice percentual foi aumentado para 20% (BASBAUM, 1982, p. 164). Esses
fatos denunciam, de certo modo, a velocidade com que as conquistas sociais caminharam em
nosso pais.

A reforma eleitoral de 1881, por conta talvez do aumento da quantidade de pessoas
que ja possuiam a renda necessaria para que pudessem votar, além de a elite que administrava
o pais ter percebido “que num pais de analfabetos a exigéncia de alfabetizacdo era um
obstaculo eficiente para enquadrar o eleitorado” (MALERBA, 1999, p. 148), instituiu a

exigéncia de uma renda maior (200$000) e negou o voto aos analfabetos, diminuindo com
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isso de 9% para 1% a quantidade de eleitores; instituiu também a eleicao direta. Esses fatos
explicam o porqué da diminui¢do do nimero de eleitores, mas também denunciam a grande
pobreza em que vivia a classe média brasileira. Essas medidas excluiam a maioria absoluta da
populacdo brasileira da vida publica. "Resumindo, os fatos nos demonstram que durante o
Império havia apenas uma classe que votava: a dos senhores de terra, os latifundidrios, a
burguesia feudal dos engenhos, das fazendas, das estancias” (BASBAUM, 1982, p. 165). Em
1886, a eleicao para a 3* legislatura da elei¢do direta acusou a presenca de 117.671 eleitores,
ou seja, apenas “entre 1% a 3% do povo participou da dita vontade nacional” (FAORO, 1996,
p. 323). Fica clara também a vinculacdo entre educagdo e a participacdo democréatica, porque
uma coisa levava a outra. Dito de outro modo, “a ideologia criada sobre o voto do analfabeto
servia para justificar a exclusdo da grande maioria do povo das decisdes politicas porque, com
a Republica, ficou evidente que o Estado ndo se encarregaria de alfabetizar o conjunto da
populacdo” (BITTENCOURT, 1993, p. 38), e o setor privado — incluindo a Igreja - ndo nutria
interesse algum pelo sistema de educacdo de massas, principalmente aqueles ligados ao
ensino primario.

Vale pontuarmos que no Brasil, mesmo aquelas forcas que historicamente sempre
foram antagénicas em muitos paises, amalgamaram-se em torno de diretrizes e interesses

comuns, mas mantendo as suas caracteristicas. Nesse sentido,

pareceram consensualmente undnimes quanto ao lugar reservado as camadas
populares nesse processo de transformacdo politica. O publicista conservador
evitava abordar a problemdtica da igualdade; quando falava em democracia, era
com desdém e repudio. O publicista liberal restringia-se a igualdade formal.
Dificilmente confundia a defesa das liberdades individuais com a instauragao da
democracia. Por sua vez, o publicista republicano apoiava-se em reformas
nitidamente liberais para associar e reduzir a democracia a instauracdo da forma
republicana de governo. Na economia dos efeitos politicos, essas divergéncias
re/des/conheceram algo que ndo podia escapar a acdo do redator. Reconheceram,
de comum acordo, que a luta pelo poder politico reclamava a exclusdo da
participacdo popular, embora as reformas fossem propugnadas em nome do povo.
(ADORNO, 1988, p. 232)

Contudo, mesmo sendo um tipo de abstracdo a participagdo popular nas decisdes
politicas do nosso pais (BASBAUM, 1982, p. 165), a presenca fisica do povo, mesmo que
quantitativamente, nunca pode ser considerada assim. A massa popular sempre manteve a
elite em estado de alerta sobre a sua presenca e, também sobre a sua potencial ameaca. Talvez

por isso,

‘Toda nossa politica, mondrquica ou republicana, mostrou-se geralmente ou
duvidosa da capacidade do povo, ou suspeitosa do cardter de suas manifestacdes,
de tal maneira que, entre nés, o povo foi sempre mais um simbolo constitucional
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do que fonte de autoridade em cujo contato dirigentes, representantes e lideres
partidarios fossem temperar o animo e o desejo de servir. A politica brasileira tem
a perturbi-la, intimamente, secretamente, desde os dias longinquos da
Independéncia, o sentimento de que o povo é uma espécie de vulcao adormecido.
Todo perigo estd em despertd-lo. Nossa politica nunca aprendeu a pensar
normalmente no povo, a aceitar a expressdo da vontade popular como base da
vida representativa’. (Hermes Lima, 1945, Apud FAORO, 1996, p. 323).

Por conta de tal sentimento, muito provavelmente, a elite sempre nutriu certa aversao a
participacao popular e, talvez por isso, a participagdo do povo nas decisdes nacionais sempre
foi tolhida e, quando ndo puderam impedi-la abertamente, ela foi dificultada ao extremo de
modo velado, através de medidas coercitivas, como aquelas presentes na reforma do sistema
eleitoral de 1881, além de outras ligadas a corrupcao e a compra de votos.

*

E nesse panorama que 0s avangos sociais chegam ao povo nio como conquistas, mas
como doagdes. Nos parece que tudo lhes foi doado, até mesmo a Republica, pois ndo é
forcoso afirmar que o “Império desabou no meio da mais absoluta indiferenca popular”
(BASBAUM, 1982, p. 240), assim como aconteceu com a independéncia, 70 anos antes, sem
revolucdo, quando o povo assistiu aquilo bestializado. Nao poderia ser diferente, talvez
porque o gosto de uma conquista desencadeia a busca por outra conquista. E isso ndo poderia
ser permitido ao povo.

Contudo, uma pequena classe média adquire certa feicdo ja na segunda metade do
século XIX, formada por professores, médicos, advogados, jornalistas e profissionais liberais
e junto a si t€ém lugar as primeiras reivindicagdes populares, sendo um exemplo deles o
“motim do vintém”, que aconteceu no final de 1879, levando cerca de 4.000 pessoas as ruas
contra o imposto sobre a passagem do bonde. “Foi a primeira manifestacdo verdadeiramente
popular (MALERBA, 1999, p. 134).

Porém, os imigrantes principiam a desempenhar certa influéncia na vida publica
nacional e, principalmente, como uma conseqiiéncia do modo como foram introduzidos no
pais, tiveram seus primeiros interlocutores junto as massas populares. Um fato importante a
considerar € que os imigrantes estavam mais afinados com os acontecimentos no velho
mundo que o nativo (povo) brasileiro que, por conta de quase trés séculos de isolamento e de
seu ndo reconhecimento, enquanto corpo fisico, no processo de construcdo politico-social
brasileiro estava alheio a quase todos os acontecimentos que balangcavam a Europa naquele
periodo historico.

Os movimentos grevistas foram, de certo modo, uma dessas grandes influéncias

trazidas pelos imigrantes e, “nos anos de 1917 e 1918 os movimentos grevistas recrudescem e
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acontece a primeira greve geral em Sao Paulo, que dura 30 dias e chega a levar o governo a

abandonar a cidade” (RIBEIRO, 1979, p. 92).

2.2 — Cultura, educacio e luta de classes

A escola no Brasil nasce no seio de certa parcela da populagdo, isto €, daquela
aristocracia dependente e mantenedora do pacto colonial. Por isso mesmo, nasce na sociedade
colonizada como um instrumento “para impor e preservar a cultura transplantada”
(ROMANELLLI, 1980, p. 23). Contudo, devemos analisar a questao de modo mais abrangente,
numa tentativa de captar outros fatos que nos ajudem a compreendé-la em sua totalidade.

Até o Séc. XVII, ndo apenas no Brasil — e em Portugal, mas no mundo ocidental e no
oriental ocidentalizado pelas grandes navegacdes -, a educagdo tinha um significado préprio.
Para um homem daquele periodo, educar-se significava apropriar-se da cultura contida em
livros, geralmente anteriores a sua época, em geral da cultura grega e latina, sem nenhum
reflexo ou reflexdo sobre o seu tempo e sua vida prética. Por isso, adentrar na escola nao
significava educar-se para as coisas da vida, mas tornar-se detentor de uma cultura
socialmente reconhecida e valorizada dentro de um certo grupo socialmente constituido. Era
uma educacdo de ornamento. Ou seja, a vida cotidiana prescindia da escola e de seus
ensinamentos alheios a ela. Porém, com a complexidade da vida em sociedade, a escola,
pouco a pouco, vai configurando-se como uma necessidade primeira e imprescindivel a fodos.
Para viver em sociedade havia a necessidade de educar-se na escola e o Estado, prontamente,
mostrou-se como o orgdo competente para oferecé-la, fiscalizd-la e, principalmente, controlé-
la (TEIXEIRA, 1976, pp. 142-143).

E nessa dindmica, muitos paises mostraram ter entendido, em geral no inicio do Séc.
XIX, que aquela educacdo cléssica, literdria, ndo atenderia as necessidades sociais de uma
escola para fodos — ou para muitos. As necessidades técnicas e tecnologias impuseram-se a
populacdo e coube a escola ensind-las. Naturalmente, aquele ensino literdrio e formador das
elites deveria ser repensado.

O Brasil demoraria ainda certo tempo para iniciar esse processo. O fato é que “o
retardamento de nosso desenvolvimento comeca a evidenciar-se, exatamente, a partir do
momento em que a escola se faz o instrumento necessario da marcha normal da sociedade
moderna, em rapida transformacao politica, econdmica e tecnoldgica” (TEIXEIRA, 1976, p.
133). A Reforma de 1931, dentre as vdrias outras que a antecederam, foi talvez um dos
primeiros momentos de nossa historia em que a necessidade da expansdo do ensino — em

outros moldes — mostrou-se presente. E mesmo assim, a elite ndo quis largar o osso com o
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qual, durante séculos, havia se alimentado. Conseqilientemente, o resultado foi, como em
outros paises, mas com algumas décadas de atraso, a criagdo dos sistemas paralelos —
profissionalizante e literdrio numa tentativa de, a0 mesmo tempo acompanhar o rumo natural
da historia, sem deixar de manter os mecanismos de distin¢c@o de classes dos quais a escola foi
sempre um expoente.

A revolugdo brasileira que se iniciou em 1930, com a sua inspiracdo democrética,
talvez pelo contratempo representado pelo Estado Novo, de Getilio Vargas, ainda na década
de 1950, como defende TEIXEIRA (1976, p. 165), ndo havia sido “realizada em termos
educacionais”. O que equivale a dizer que a participacdo popular ndo se efetivou e o0 acesso a
escola, mesmo sendo maior que nas décadas anteriores, ndo chegou a representar uma invasdo
cultural das massas até aquele momento.

Porém, € natural aceitarmos que, desde a nossa independéncia politica, as questdes da
educagdo vinham sendo discutidas por alguns representantes de setores sociais que se
formavam. Assim, apds os anos de 1930, coincidindo com o progressivo declinio da
aristocracia rural e conseqiiente crescimento urbano, é que a educacdo comeca efetivamente a
preocupar um nimero cada vez maior de setores e grupos sociais, envolvendo, inclusive, a
grande massa popular que até entdo nao tinha acesso a ela, mas que comega a vislumbrar um
centelha de possibilidade em termos de acesso a escola formal.

Como em quase todos 0s acontecimentos sociais na histéria do Brasil, mais uma vez o
rumo natural dos acontecimentos for¢ava as mudancas na educagdo, e nao uma reflexdo
critica das condigdes sociais que as exigiam.

A forte tendéncia centralizadora, que nos anos anteriores a revolucdo de 30 poderia ser
entendida como sauddvel para a saide da educacdo brasileira, porque os Estados, em sua
maioria ndo podiam arcar sozinhos com as despesas e fiscalizacio do ensino, agora,
potencializada por um controle excessivo e burocrdtico da Unido, urgia ser superada. A
educacdo buscava libertar-se daquelas amarras histéricas que a forcavam a servir como
distin¢do de classe, de uma tnica classe.

Na mesma direcdo, nesse periodo houve certa estagnacdo no crescimento de vagas ao
ensino superior, a0 mesmo tempo em que uma crescente classe média desejava a si os
mesmos beneficios que aquela escola, propedéutica ao ensino superior, conferia as elites.
Desse modo, ocorre entdo certa atipicidade se levarmos em conta que a classe média ndo
buscava uma escola afinada com os problemas e questdes postas a sua realidade imediata.
Tudo indica que também ela — a classe média - queria mudar de classe social e para isso

comegou a apoderar-se da educacdo estabelecida, mas corrompendo e violando certos padrdes
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fixados pela classe dominante (TEIXERIA, 1976, p. 307), sendo o principal deles certa
restricao histdrica de acesso aos cursos superiores.

Um dos primeiros sinfomas dessa nova diretriz foi a expansdo do ensino. Porém, em
termos de mudangas de orientacdo curricular, muito pouco foi feito, sendo perceptivel certa
tentativa de alargar aquele tipo de ensino aristocratico e desligado da dindmica cultural
brasileira,” que os acontecimentos apds os anos de 1920 tornaram, de algum modo, algo
explicito.

A busca por equiparac@o ao ensino publico empreendida pelo setor privado, que teve
inicio apds a nossa independéncia politica, surgia no final do getulismo e inicio dos anos de
1950, como um forte indicio da necessidade da liberdade da educacgao.

Anisio TEIXEIRA representou um dos grandes defensores dessa liberdade do ensino.
Segundo ele, a educagao devia funcionar apenas a base da sua autonomia e independéncia, e a
Lei apenas para dar indicag¢des e objetivos gerais e fixar condi¢des externas, além de prové-la
com recursos para que ela se efetive (TEIXERIA, 1976, pp. 129-130). Contudo, defendia que
deveriam existir mecanismos de Estado que obrigassem os centros educativos — as diversas
escolas — a cumprirem objetivos minimos de qualidade. Um desses mecanismos, ainda
segundo o autor, seria o vestibular, que a época — 1952, vale pontuarmos — nao era ainda uma

realidade, como o € hoje.

Quando se fala em exames de Estado, hd uma grande resisténcia, sobretudo pelo
argumento atualmente mais apresentado: a inexeqiiibilidade pratica. Costumo
dizer, quando argumento, que ji temos, de algum modo, uma forma de exame de
Estado, e é o exame vestibular as escolas superiores. Tratando-se de exame
realizado por instituigcdes ndo comprometidas com a oficializacdo do ensino
secunddrio brasileiro, os seus resultados ganham inegdvel autenticidade...
(TEIXEIRA, 1976, p. 172)

Um dos argumentos de TEIXEIRA, favordvel a liberdade e, por isso, contrdrio a
centralizacdo, diz respeito a extrema dependéncia e a conseqiiente perda da autonomia ndo
apenas do professor sobre a sua pratica, mas também do legislador da educagdo, que ao invés
de se tornar um especialista nas questdes da pedagogia, das ciéncias da educacdo, tornou-se

um especialista na burocracia. Segundo ele, num sistema assim,

Até o estudo das questdes do ensino estd a desaparecer. Ninguém se sente
estimulado para isso, porque a centralizagdo determina que se transformem todos
os educadores estaduais em simples cumpridores de instrugdes, de ordens
recebidas. Perdido o incentivo, perdida a liberdade, pois a centralizagdo é,
sobretudo, uma tirania, o homem perde as suas qualidades e se faz um autdomato.
(1976, pp. 172)

29 . s . .
Aqui podemos falar em dindmicas culturais brasileiras.
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... a medida que a educacdo se converteu em mera processualistica, competéncia
em educacdo passou a significar estar a par de regulamentos.
(1976, p. 173)

Entretanto, as conseqiiéncias dessa falta de liberdade e da tendéncia a centralizacdo de
que fala o autor, naturalmente ndo eram sentidas apenas na educagdo, porque eram antes
conseqiiéncias de uma origem e de um estado de coisas que de um modo muito marcante
guiou nosso desenvolvimento sdcio-cultural, como expusemos, € o préprio autor reconhece

i1sso quando argumenta:

E nao sé6 no ensino, mas em todos os demais setores da técnica e do saber, o
monstruoso centralismo brasileiro estd a destruir muitas possibilidades de
progresso, de diversificacdo e de florescimento brasileiro. Somos todo um povo a
cumprir regulamentos, instrucdes e ordens emanadas de um poder central distante
e remoto, como o da metrdpole, ao tempo da colonia. (TEIXEIRA, 1976, pp. 172-
173)

O autor fez com muita propriedade a andlise daquele momento histérico, entretanto, a
colocagdo do vestibular como uma “forma de exame de Estado”, deve ser melhor analisada.

No final dos anos de 1940 e inicio da década de 50, o Brasil mostrava ter se
convencido da necessidade de entrar no mundo da tecnologia, ou antes, no mundo da
inddstria e, como conseqiiéncia, a necessidade de formar uma massa de trabalhadores estava
posta. Nessa tomada de consciéncia, necessariamente, as questdes relativas a educagdo seriam
(re)pensadas. A educacdo para todos, ou para muitos, urgia tornar-se um fato.

Se por um lado a elite brasileira explicitava a necessidade de se alargar o oferecimento
da escola a populagdo que, historicamente, estava distante dela, por outro lado, de um modo
velado a principio, ndo se libertava do ‘“conceito de que a educacdo € um processo
essencialmente de triagem, pelo qual se prepara a elite de um pais”, conceito este
“extremamente arraigado na proépria histéria da educacdo no mundo” (TEIXERIA, 1976, p.
249).

Assim, mesmo a educagdo primadria, historicamente delegada as camadas populares da
sociedade brasileira e, por isso, ndo tendo como objetivo primeiro fazer a mencionada
“triagem”, todos os dados/fatos historicos relativos a ela nos levam a crer que mesmo ela ndo
se libertou do “conceito de triagem”. Apds a LDB 4024/61, o conceito de triagem fica muito
presente quando levamos em conta os indices de repeténcia e de evasdo: em 1965, “dos 11

milhdes que chegavam a escola primadria, cerca de 8 milhdes, presentemente, deixam a escola
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com educagdo primdria incompleta, reduzida a um, dois ou trés anos de escola formal”
(TEIXERIA, 1976, p. 249).%

Entretanto, mesmo seguindo a estrutura afunilada por conta, principalmente, do
conceito de triagem, a escola primdria apds os anos 40 e, principalmente, apds 1961,
aumentou vertiginosamente a oferta de vagas, se a compararmos com a escola primaria das
primeiras décadas do século XX°'.

Na mesma direcdo, a escola secunddria também aumentou a oferta de vagas e cresceu
vertiginosamente, principalmente apés 1930. A titulo de exemplo, no curso ginasial — atual
Ensino Fundamental II —, na década de 50, a matricula subiu cerca de 140% e de 60 a 65,
subiu 80%, enquanto que no curso colegial — atual Ensino Médio —, subiu quase 100%. Isso
ao mesmo tempo em que quase metade dos 3956 municipios do Brasil ndo tinham ainda
escolas de nivel ginasial e havendo ensino colegial em apenas 888 deles (TEIXERIA, 1976, p.
254).

Dessa forma, esse aumento vertiginoso do acesso ao ensino primdrio e secundario
haveria de exercer forte pressao sobre o ensino superior - € realmente exerceu -, ndo porque
aqueles que alcancavam esse nivel de ensino representassem, em comparagdo com a
populacdo escolar dele, um indice significativo, mas porque, até entdo, o ensino superior era
um direito reservado a poucos. Em 1965, cerca de 220.000 alunos ingressavam no ensino
colegial e, cerca de 124.000 chegavam ao tultimo ano. Destes, cerca de metade — 62.000 —
deixavam os estudos devido a necessidade de trabalhar e os restantes eram candidatos ao
exame vestibular para ingresso no ensino superior (TEIXERIA, 1976, pp. 255-256). Também
do aumento na busca pelo ensino superior ressalta um outro fato. Explicita que o esquema —
sistema de ensino dual - implantado pela elite, que destinava as escolas com ensino classico e
preparatdrias ao ensino superior, geralmente particulares e pagas, para as elites, e as primdrias
e profissionalizantes, geralmente publicas e gratuitas, para o povo, estava sendo rompido por
um ndmero cada vez maior de alunos. Tudo indica que “o Estado julgava que, ndo criando
nem mantendo, poderia conter a pressdo social para o acesso” as escolas secundarias. Nao
entendeu que o tipo de escola implantado pela e para as elites “apenas para um suposto treino
das mentes”, poderia ser barata e com isso muitos teriam acesso a ela, em detrimento, ou em

oposi¢do a escola “para treino das maos”, que seria cara e por isso afastaria o setor privado de

0 Nio colocaremos os indices de reprovacio e de evasdo da escola priméria dos periodos que antecedem e/ou
posteriores a estas consideragdes, porque entendermos que eles sdo publicos e notdrios, tendo-se em vista que a
repeténcia em massa, principalmente na primeira série, acompanhou o sistema escolar brasileiro até
recentemente — 1986 — e foram superados ndo como conseqiiéncia da conscientizagdo da sociedade e,
principalmente, dos professores sobre o absurdo que representava, mas através da LDB 9394, de 1986, que
impods a “progressdo continuada” que, sabemos, transformou-se na maioria das escolas publicas em “promocao
automatica”.

*! Niio estamos com isso querendo dizer que fodas as criancas em idade escolar tinham acesso & mesma.
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iniciativas nesse campo, como dissemos (TEIXEIRA, 1976, p. 278). Uma conseqiiéncia
natural de um aumento no segmento secundério de ensino foi um aumento também no ensino
superior e algo deveria ser feito pelas elites para manter os seus direitos.

Assim, o “exame de Estado”, num pais onde menos de 0,6% da populacdo que
ingressava na primeira série primédria chegava 2s porfas do vestibular’> acabaria
desenvolvendo ndo a funcdo de selecionar os candidatos mais aptos, mas se constituiria em
instrumento de exclusio.

k

Entre 1932 e 1942, o ensino superior apresentou um aumento no nimero de matriculas
de apenas 0,2%; de 1940 a 1951, 152,8%; de 1951 a 1960, 78,1% e de 1960 a 1964, 57%. Em
termos gerais, apds um periodo de grande estagnacao desse ramo de ensino entre 1932 e 1940,
observamos um grande crescimento entre 1940 e 1964. Contudo, isso nao ocorreu de modo
uniforme entre as diversas carreiras. De 1940 a 1964, as Faculdades de Filosofia — incluidas ai
as Faculdades de Educacgdo - apresentaram um crescimento de 20 vezes; as de Economia,
cresceram mais de 19 vezes; as de Engenharia, mais de 10 vezes e as de Medicina, 2 vezes e
meia (TEIXERIA, 1976, p. 257).

Essa questdo traz em seu amago as lutas de classes - que a época ja se degladiavam
pelo acesso ao ensino superior.

Com base nesses apontamentos, € possivel afirmarmos que na década de 1960 a
educagdo brasileira entrava numa nova fase, mesmo que repetindo velhos valores e estruturas.
A elite brasileira que se viu acuada nos anos de 1930 pelo declinio da economia agréria e do
latifdndio, reservara a si algumas dreas do ensino superior — principalmente os tradicionais
cursos de Medicina, Direito e de Engenharia -, além de ter colocado em prética um esquema
que, de um modo ou de outro, impediu por um longo periodo que as classes baixas e as menos
favorecidas concorressem com ela nesses ramos - como assinalamos antes.

E nos anos de 1960, vendo-se premida como uma conseqiiéncia direta de certo
alargamento no oferecimento de matriculas nos ensinos primdrio e secunddrios € com certa
inflacdo do ensino superior, mais uma vez, a elite colocava a si a tarefa de buscar novos
modos de manter seus privilégios em termos educacionais. Dessa forma, a via de acesso ao
curso superior haveria de ser repensada. Por isso, entre outros motivos, fazia-se necessaria
uma reforma nos sistemas de classificagdo ao ensino superior. O sistema de vestibular deveria

adquirir novo formato para excluir e nao mais classificar os candidatos.

32 . . . . .

Estamos considerando os dados relativos ao ano de 1965, ou seja: 11.000.000 que ingressaram no primario,
apenas 62.000 — 0,56% - chegavam ao vestibular. Se considerarmos apenas os que efetivamente ingressaram no
ensino superior, esse indice cai ainda mais.
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Assim, em meados dos anos de 1960, as universidades passaram a adotar a “politica de
admissao do numerus clausus” (TEIXERIA, 1976, p. 257), através da qual, cada instituicdao

indicaria o nimero de vagas em cada escola superior e, desse modo:

O numero de vagas fixado obedece ao critério das disponibilidades da escola,
quanto a professores, espaco e equipamentos. Ndo sdo discutidas nem as
necessidades da sociedade, nem a capacidade do aluno. Educa-se o nimero que a
escola comporta ndo se considerando o nimero de que a sociedade estaria
precisando, nem — o que é mais grave — o valor dos candidatos que se perdem
(TEIXERIA, 1976, p. 258).

A industria de preparatérios que se formou no Brasil como uma conseqiiéncia direta
da Reforma do Marqués de Pombal, que durou longamente e, é possivel afirmar, nos marcou
culturalmente, adquire forca renovada. Os preparatdrios, que se transfiguraram em exames
vestibulares com a Reforma Carlos Maximiliano, de 1915, nos anos de 1960 adquirem nova
feicdo com os cursos preparatdrios aos exames dos cursos superiores — os chamados cursinhos
pré-vestibulares.

De certo modo, estava ai a chave para a elite manter seus privilégios sobre o acesso a
algumas dreas do ensino superior que tradicionalmente lhe interessavam.

k

A partir dai, os grupos sociais, até entdo adormecidos por conta talvez de certa
ideologia dos grupos dominantes, que vendia a escola como um direito daqueles grupos que
detinham o poder — das elites -, mostravam compreender a escola como um direito de todos,
mas que para ser efetivado deveria ser cobrado organizadamente, através de lutas politicas.

Por sua vez, os setores sociais mais voltados para as questdes econdmicas
explicitavam que a escola seria um instrumento adequado para formar uma mao-de-obra mais
especializada, visando ao aumento da produtividade e conseqiientemente dos lucros e, quica,
uma diminuicao nos indices de pobreza, almejando implicitamente a manutencdo do mesmo
sistema de ensino dual, com o povo e grande parte da classe média, de um lado, distante de
ameacar a educagdo da elite, que ficaria em outro extremo.

Por conta disso, as visdes/concepcdes de algum modo antagdnicas em torno da escola
e de suas fungdes estavam postas e atravessaram os anos de 40 e de 50 encontrando pontos de
grande tensao, os debates e a aprovagao da LDB 4024/61.

Claramente, os interesses dos grupos sociais em termos de uma educagdo para o povo

eram variados, mas de um modo geral podiam ser resumidos nas seguintes posi¢coes:

1*) como formadora da consciéncia nacional e instrumentalizadora de
transformacdes politico-sociais profundas, na sociedade brasileira, expressa
principalmente por Alvaro Vieira Pinto, nos cursos e publicagdes do ISEB -
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Instituto Superior de Estudos Brasileiros, e traduzida nos movimentos de cultura e
educacgdo popular do inicio dos anos 60;

2%) como preparadora de recursos humanos para as tarefas da industrializacao,
modernizacdo da agropecudria e ampliacdo dos servicos, postura bastante clara
desde os discursos de Juscelino Kubstichek, determinante nos planos de seu
governo e diretriz para os investimentos mais substanciais no sistema educacional,
a partir de 1955. (FAVERO, 1996b, pp. 242-243)

Imbuidos da primeira concep¢do, muitos movimentos populares foram empreendidos
naquele periodo, mostrando o potencial de propostas até entdo inovadoras no campo da
alfabetizacdo de adultos, particularmente no Nordeste brasileiro, tendo como base as acoes e

as idéias do educador Paulo FREIRE, sendo alguns exemplos:

(...) experiéncias de educacdo popular, - realizadas pelo MCP - Movimento de
Cultura Popular, em Pernambuco; MEB - Movimento de Educacdo de Base,
ligado a Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil; de Pé no Chao Também se
Aprende a Ler, da Prefeitura de Natal; CEPLAR - Campanha de Educagdo
Popular, da Paraiba e Plano Nacional de Alfabetizacdo, a partir do Sistema Paulo
Freire, receberam apoio financeiro e politico do MEC. Com excecdo do MEB,
todas foram prescritas e suas praticas desmontadas ap6s abril de 1964. (FAVERO,
1996b, p. 243)

Também, o movimento estudantil, no inicio dos anos de 1960, ja arregimentava muitas
forgas politicas em torno de causas da educacdo e dos problemas da pobreza da maior parte
da populagao brasileira, acreditando na correlagdo entre eles.

Por isso, serd na segunda metade dos anos de 1950 — no governo de Juscelino
Kubitschek — e, sobretudo, nos anos 60, que estard presente nos debates a relagdo entre
educagdo e desenvolvimento (FAVERO, 1996b, pp. 242-243). E nesse panorama social nao
teria mais lugar aquele sistema de ensino dual. Possivelmente, como uma conseqii€ncia disso,
os sistemas de ensino fundem-se num unico sistema oficial, regido por uma LDB — a primeira
brasileira — mas que trouxe consigo a expansdo do que existia antes e ndo uma mudanca de
orientagdo politica para o futuro. A titulo de exemplo disso, vamos fazer uma breve anélise,
tendo por base o nimero de alunos matriculados no sistema escolar brasileiro entre 1950 e

1967, fundamentada nos dados apresentados por TEIXERIA (1976, p. 315):

Anos 1° nivel (primario) 2° nivel (médio) 3° nivel (superior)
1950 4.352.000 540.000 49.700
1960 7.141.000 1.177.000 93.200
1967 11.600.000 2.700.000 214.000

Considerando como 100% a quantidade de alunos matriculados em cada nivel, em

1950, observamos os seguintes aumentos percentuais por nivel:
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Anos 1° nivel (primario) 2° nivel (médio)
1950 4.352.000 — 100% 540.000 — 100%
1960 7.141.000 - 164% 1.177.000 — 218%
1967 | 11.600.000 —267% | 2.700.000 — 500%

Sob essa andlise, em 1967 os niveis médio e superior tiveram aumentos
significativamente maiores, 500% e 451%, respectivamente, que o observado no nivel
primério, que cresceu apenas 267%. Assim, poderiamos concluir que o aumento na oferta de
vagas no nivel superior estava tornando-se uma realidade naquele periodo. Entretanto, se
considerarmos como 100 a quantidade de alunos matriculados no primeiro nivel em cada um

dos anos analisados, observamos os seguintes percentuais por nivel:

Anos 1° nivel (primario) 2° nivel (médio) 3° nivel (superior)
1950 4.352.000 - 100% | 540.000 - 12,41% 49.700 - 1,14%
1960 7.141.000 - 100% | 1.177.000 — 16,48% | 93.200 - 1,31%

1967

Ou seja, em 1950, a quantidade de alunos matriculados no ensino superior equivalia a
1,14% dos alunos matriculados no nivel primdrio; em 1960, esse indice era de 1,31% e, em
1967, era de 1,84%, o que, em esséncia, ndo reflete aumentos significativos em termos de
oferecimento de vagas no ensino superior.

Continuando nossa andlise, quando comparamos a quantidade de matriculados nos
niveis médio e superior, percebemos que ha certo retrocesso nesse quadro. Isso porque, em
1950, os alunos matriculados no ensino superior equivaliam a 9,20% dos alunos matriculados
no nivel médio, e em 1960 e 1967, esse indice cai para, aproximadamente, 7,9%, como mostra

a tabela baixo.

Anos 1° nivel (primario) 2° nivel (médio) 3° nivel (superior)
1950 540.000 — 100% 49.700 — 9,20%
1960 1.177.000 — 100% 93.200 — 7,92%

1967

Contudo, numa sociedade de classes, em que os sistemas escolares sempre foram
expressdo das desigualdades, era natural que as classes menos favorecidas buscassem os
ultimos ramos do ensino como possibilidade, por vezes unica, de mobilidade social. E mesmo
este ramo de ensino tendo aumentado consideravelmente a quantidade de vagas oferecidas,

isso ndo representou um aumento real em termos de maiores possibilidades de acesso para
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aqueles que se encontravam nos extratos sociais menos favorecidos, como mostramos acima.
Desse modo, seria natural para estes grupos a busca de um maior alargamento nas condi¢des
de acesso e de oferta do ensino superior, como mostrava o grande nimero de excedentes de
alunos que terminavam o secunddrio — € 0s que passavam no vestibular - mas que ndo
encontravam vagas disponiveis nas faculdades e universidades no final dos anos de 1960.

Assim, as forcas politicas que se organizavam em torno de suas causas € interesses

concentravam na educagdo um ponto de tensdo. E nesse panorama que foi realizado o

I Semindrio Nacional de Reforma Universitdria™, promovido pela Unido dos
Estudantes, em maio de 1961, na Bahia, e o I Encontro Universitario do Centro
Leste, em outubro de 1961, que, pela participagdo estudantil universitéria, da idéia
do interesse com que o problema educacional é debatido nido apenas pelos
mestres, ou técnicos de educacdo. (MIRANDA, 1966, p. 81)

Desse modo, uma das reacdes do Governo — entenda-se, da elite — foi aprovar, na
Reforma Universitdria de 1968, nova politica de acesso ao ensino superior. De fato, a
Reforma de 68 foi o resultado de uma politica clara do governo militar de atrelar, como diz
GADOTTT (2000, p. 120), “todo o ensino ao capitalismo dependente”. De modo que o
“modelo populista”, anterior ao golpe de 64, “foi substituido pelo modelo autoritdrio” no

regime militar. Como exemplo ilustrativo desse processo,

Em 1965, o Ministro da Educa¢do, Raymundo Moniz de Aragdo, entregou
a responsabilidade de "reformular a estrutura da universidade brasileira" a
um grupo de especialistas norte-americanos. Nasce assim a universidade
autoritaria.

Com a vinda ao Brasil, naquele mesmo ano, do professor da Universidade
de Huston, Rudolph Atcon, inaugura-se um novo estilo na politica
educacional no pais. Como o Sr. Roberto Campos, Ministro da Fazenda,
entregard a elaboracdo do orgamento nacional a técnicos americanos, o
ministro da educagdo entregard a reformulacdo da politica educacional
brasileira a técnicos americanos. GADOTTI (2000, p. 120)

O que ficou conhecido como o “relatério Atcon” defende que a universidade brasileira
deveria prestar servicos a “‘comunidade”, ou seja, a “empresa capitalista”. Naturalmente, o
distanciamento dos interesses sociais, permaneceram naquele relatério (GADOTTI, 2000, p.

121).

Trés coisas ficam claras no Relatério Atcon:

33 . . . . . .

As Universidades brasileiras funcionavam ainda nos anos 60 sob 0s mesmos estatutos que as criaram nos anos
30, mas que ndo correspondiam mais aos objetivos que se impunham a elas. Por isso havia a necessidade de
reformulé-los.
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1% ‘E preciso desenvolver uma filosofia educacional para o continente’, vale
dizer, uma ideologia capaz de formar a cabeca dos novos quadros técnicos para o
desenvolvimento capitalista sob a orientacio do capital americano;
2% ‘A universidade latino-americana deve consolidar sua autonomia e adquirir
um grau maior de independéncia real. O melhor sistema legal para alcancar este
grau de liberdade é transformar a Universidade numa fundacio privada.’
3" ‘A reforma administrativa inclui eliminacdo da interferéncia estudantil na
administracdo tanto colegiada como gremial’. Esta tdltima recomendagdo parece
ter inspirado o Relatério Meira Matos que, para fortalecer o principio de
autoridade na Universidade, propde uma série de medidas de ‘ordem disciplinar’
para impedir qualquer representacdo estudantil. (GADOTTI, 2000, p. 121).

Nesse panorama, a Reforma foi a expressdo das forcas antidemocriticas e do
entreguismo cultural de uma nacdo ao capital e ao controle ideoldgico estrangeiros — dos
EUA. O que fica evidenciado quando a Reforma ndo passou por discussdes, sendo imposta e
adotando o modelo americano, com “o sistema de créditos, dois niveis de pds-graduacao
(mestrado e doutorado), introduziu-se o regime de tempo integral e de dedicacdo exclusiva, o
exame vestibular unificado e classificatério” (GADOTTI, 2000, p. 122).

Assim, em relagdo ao acesso ao ensino superior, como saida encontrada, ao invés do
aumento do nuimero de vagas, foi instituida a nota de corte nos exames vestibulares.
Acabando — ou amenizando — com o problema dos excedentes, os militares encontram um
mecanismo de legitimar a sua politica, isso porque, como acontece hoje, o que passou a
determinar a quantidade de candidatos aprovados nos vestibulares das Universidades publicas
ndo seria mais a quantidade de candidatos que atingissem certa nota limite previamente
estipulada. A divulgagdo prévia da quantidade de vagas disponiveis € que passa a determinar a
nota limite estipulada tendo como base o nivel de aproveitamento dos préprios candidatos.
Em certo sentido, tal medida legalizou a exclusdo, entre outras coisas.

Uma das contrapartidas da Reforma foi a instituicdo de modo explicito de diversos
cursinhos pré-vestibulares, que tinham como objetivo primeiro nao educar os candidatos, mas
treind-los para fazerem os exames. E de modo indireto a medida fez com que os curriculos das
escolas de ensino fundamental e médio passassem, com o tempo, a ter como orientacao o que
era exigido nas provas.

A inversdo de valores pedagdgicos estava assim colocada em primeiro plano. A
pressdo social sobre a escola e, particularmente, sobre o professor para que preparassem 0s
educandos ndo para a vida num sentido amplo, mas para o vestibular, tornou-se uma realidade
agora também para as escolas das massas populares.

Se no plano pedagdgico estas foram algumas conseqiiéncias da reforma universitdria,
no plano politico ela propiciou, também, uma dréastica alteracdo no panorama. “Com as crises

dos ‘excedentes’ em 68, a burguesia, que havia se apoderado do aparelho de Estado, ndo



125
desejando abrir mao de parcela de seus lucros, optou pela solugdo mais simples, a solucao do
ensino pago: expandir a rede de ensino privado” (GADOTTTI, 2000, p. 117-118). Ou seja, os
grupos que buscavam configurar os sistemas de ensino aos seus interesses em 61, ndo sendo
completamente bem sucedidos, encontraram no governo militar condi¢des para potencializar a
sua politica de privatizagdo do ensino superior no pais. Os dados oficiais sobre isso nao
deixam duvidas acerca da vitéria daqueles grupos.34

As conseqiiéncias disso sobre as politicas de formacdo docente sdo, mais ou menos,
explicitas. O livro didético voltaria a desempenhar um papel fundamental como um recurso
imprescindivel ao professor para que desse conta dos conteidos exigidos pelo vestibular.
Nesse ambiente, foi natural a penetracdo do behaviorismo de Skinner, exercendo grande
influxo na educagdo, fortalecendo o chamado movimento tecnicista dos anos 70. “Tal
movimento representou em deixar de lado ‘o senso critico’ sobre a esséncia das coisas, tudo
em nome da produtividade e eficiéncia®” (MORALIS, 1989, pp. 119-120).

Notadamente, esse movimento angariava as influéncias de técnicos americanos
contratados pelo governo brasileiro para auxiliar nas questdes politicas e, também,
educacionais. Nesse panorama, ndo foram poucas as influéncias estrangeiras, notadamente
aquelas vindas dos Estados Unidos da América, na forma dos acordos entre MEC - Ministério
da Educacdo e Cultura e USAID - United State Agency for International Development, em
substituicdo ao MEB — Movimento de Educacdo de Base, em vigor até a rendncia de Janio
Quadros. "Assim, a promissora virada da educag¢do para o povo, dos anos 60, uma vez
incinerada pelas chamas de um equivoco histérico, foi transformada em componente barato
dos adubos que alimentavam o crescimento da educacdo Tecnicista em nossa paisagem"
(MORAIS, 1989, p. 122).

A escola brasileira dos anos 70 enfrentava, assim, problemas em duas principais
frentes. A primeira delas dizia respeito a pressao social por resultados e aumento quantitativo
dos formados, em ambiente de pouca ou nenhuma liberdade politica e individual, o que
fortalecia a pedagogia tecnicista como a possivel em tal circunstancia. J4 a segunda, dizia
respeito ao tipo de educacao oferecida, que ainda era — e ainda hoje em muitos sentidos o € -

predominantemente humanistica e académica.

** Tendo por base o relatério Censo do Ensino Superior do ano de 2003, feito pelo Ministério da Educacio,
observamos que das 1859 Institui¢cdes de Ensino Superior, as ptiblicas somam 207, isto €, 11,1% e as particulares
somam 1652, ou seja, 88,9% . Ainda, das 207 IES publicas, 83 (4,5% do total) sdo federais, 65 (3,5% do total)
sdo estaduais e 59 (3,2% do total) sdo municipais. Quantidades estas que, quando relacionadas as dimensdes e
populacdo de nosso territério, tornam-se ridiculas.

* E também em nome do medo, rotineiramente alimentado pelas atrocidades cometidas pelo regime militar.
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A educagdo desse tipo, a mais dificil das educag¢des, foi aqui tornada a mais facil e
a mais barata. Mas a populagdo brasileira ndo estd a buscar tais escolas em virtude
dos ensinamentos que ministram, pois realmente pouco ensinam, mas pelas
vantagens que oferecem e pelo menor custo de seus estudos, o que permite que
sejam elas ainda escolas privadas. Como nem professores nem alunos 14 estdo
seriamente a buscar a educacdo que a escola ‘proclama’ oferecer, reduzem-se
todos os seus pseudo-estudos a expedientes para passar nos exames. (TEIXEIRA,
1976, p. 279).

De todo modo, foi esse tipo de mentalidade e de sistema educacional que foi
expandido no Brasil e que de certo modo estava em consonadncia com a mentalidade da elite
da época: expandir o ensino fundamental e médio, porque ndo era mais possivel justificar e
nem negar tal necessidade, mas sem comprometer a gualidade e, muito menos, sem acarretar
alteragoes na classe social que historicamente sempre teve acesso ao ensino superior. De fato,
a expansdo nada mais fez que adequar na forma da lei as dualidades do sistema de ensino que
eram, na verdade, reflexo da prépria dualidade da sociedade (TEIXEIRA, 1976, p. 295).

Nesse sentido, mesmo prevendo adequacdes, de acordo com as especificidades locais,
um fato que devemos considerar é que o ensino aristocratico tinha raizes muito profundas na
sociedade brasileira e ndo seria facilmente substituido. Além disso, havia interesses de certos
grupos sociais em manter seus privilégios, que exerciam forte pressdo para que a situacao nao
se alterasse.

Os altissimos indices de repeténcia e de evasdo, que até bem pouco tempo
esterilizavam nossas criancas em termos de alguma possibilidade de mobilidade social que a
escola se lhes pudesse representar, além de outros beneficios correlatos a educacao formal,
eram bons exemplos da intencdo dos grupos dominantes da sociedade.

Além disso, ndo houve mudanca de orientacdo em termos do que seria exigido no
“exame de Estado” e os conteddos indteis, ligados a uma realidade distante até mesmo das
elites, mas que serviam como um excelente filtro social, continuaram a ser cobrados nas
provas e, conseqiientemente, numa inversao pedagdgica explicita, a predominar nos curriculos
das escolas primadrias e secundéarias de todo o pais.

Em todo caso, para a elite isso ndo haveria de ser um problema, pois a escola
secunddria e primdria nunca representaram para ela uma prioridade, apenas a prepara¢do para
o exame vestibular e, conseqiientemente, o curso superior € que lhes interessava. Desse modo,
a inutilidade de um curriculo continuaria a lhe ser 1til, porque seria um anteparo aqueles
alunos provenientes das classes menos favorecidas, que dificilmente dispdoem de tempo e
recursos para gastar com estudos inuteis. Além disso, quanto mais distante da realidade fosse

o exame vestibular tanto melhor, porque a necessidade de freqiiéncia a um curso pré-
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vestibular para ser aprovado nos exames seria o tiro de misericordia naqueles que chegassem
até esse patamar, mas que nao tivessem recursos para pagar um cursinho.

Ainda, ao ser estipulado o nimero de vagas disponiveis no ensino superior, € nao
mais uma nota minima a ser alcancada pelos candidatos, foi imposto que ndo bastava aprender
apenas a média dos conteidos, mas havia a necessidade de dominar®® contetidos em
quantidade cada vez maiores, por conta da concorréncia que, naturalmente, tendia a aumentar
também cada vez mais. E um aumento na quantidade de contetidos impunha a utilizacdo de
técnicas que caminhavam em dire¢do oposta a um aprendizado significativo por parte do
aluno. Ou seja, implantou-se certo ciclo vicioso, na educacdo brasileira, de dificil substituicao
e com drésticas conseqiiéncias sociais ligadas a reprovacdo, inutilidade de componentes
curriculares, utilizagdo larga do Tecnicismo, entre outras.

k

Notadamente, entre 1960 e 1970, as mudangas nas politicas publicas da educacdo
estavam de algum modo atreladas as mudancgas na distribuicio da renda. Isso porque as
medidas econdmicas, apds o golpe de 64, destinavam-se a manter baixos os saldrios com a
intencdo de atrair investimentos estrangeiros, beneficiados por altas taxas de lucros (LEVIN,
1984, p. 28 e segs.)

Com o movimento de educagdo para todos, iniciado a partir de 1960, os setores sociais
menos favorecidos, inclusive a maior parcela da populacdo que se encontrava fora da escola,
possivelmente nutria certa crenca de que, com a expansao da escola, as desigualdades sociais
seriam reduzidas e/ou amenizadas.

Sobre essa questdao, LEVIN (1984, p. 28) defende que "a expansdo da educagdo e a
assim chamada democratizacdo das oportunidades educacionais ndo constituem uma garantia
automdtica de progresso social, igualdade e democracia". Isso porque a educacdo seria o
resultado, ou uma conseqiiéncia direta, de certas circunstancias sociais bem definidas e nio o
contrério.

E na mesma dire¢cdo, VELOSO (1984, p. 256) aponta que a desigualdade de renda,
necessariamente, ndo diminui “com mudangas na distribuicdo de educacdo ou com o
crescimento nas nac¢des subdesenvolvidas”.

Contudo, por um lado ndo podemos deixar de considerar que, historicamente, as lutas
pela melhoria na qualidade de vida, principalmente no século XX, estiveram atreladas a luta

por um maior oferecimento da educagdo para todos, nao apenas em termos de quantidade,

% E proposital 0 uso do dominar no lugar do aprender, conhecer ou saber, porque, pautados em nossas
experiéncias, entendemos que os conteddos exigidos nos exames vestibulares sdo apenas decorados e ndo
verdadeiramente aprendidos pelos alunos, por conta da inutilidade da qual falamos e também devido a utilizacdo
de métodos de ensino inadequados, normalmente pautados apenas na memorizacao e repeticao...
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mas também de qualidade. E, por outro lado, se é certo que as desigualdades sociais nao
diminuiram apds a efetivacdo de agOes afirmativas em termos de acesso a educagdo formal,
cabe-nos questionarmos sobre quais foram os ganhos efetivos para a populagcdo que ingressou
na escola, principalmente apds os anos de 1960 e porque nao foram maiores em termos de
mobilidade social.

Em primeiro lugar, devemos considerar que o sistema nacional de ensino implantado,
em muitos aspectos ndo relevava a cultura daquelas massas populares que passavam a ter
acesso a escola. Sendo um bom exemplo disso as estatisticas da época que comprovam,
através dos altos indices de reprovacdo e de evasao escolar jd nas séries iniciais do ensino
primério, a inadequagdo, entre outros motivos, da politica e do curriculo adotados por
trazerem uma presen¢a muito marcante daquele ensino falso e aéreo, que tinham por objetivo
ser propedéutico ao superior, implantado pelas elites desde as nossas origens socioculturais.
E, em segundo lugar, por ndo haver professores em nimero suficiente para atender a nova
demanda e, por conta da abertura da lei 5692/71, as escolas come¢am a receber professores
com uma formagao muito precdria, podendo ser considerados em muitos casos como leigos3 7.

Adicionalmente a essa questdo, o golpe de 64 tomou como primeira providéncia a
“desculturalizagdo do pais” e ‘“a despolitizacio” (MORAIS, 1989, p. 146) das massas
populares e a perseguicao aos setores progressistas da sociedade, corroborando para uma total
e perniciosa dependéncia e alinhamento da educagdo com as politicas vigentes.

Um fato a ser considerado é que “um sistema educacional eficiente ndao pode
proporcionar mobilidade a todos” e, também, “qualquer que seja a eficiéncia do sistema
escolar, uma grande parte da populacdo estard na parte inferior da estrutura ocupacional sem
nenhum emprego ou com empregos ocasionais € de baixa remuneracao” (LEVIN, 1984, p.
26).

COSTA, considerando a mobilidade educacional como a diferenca do nivel
educacional entre pais e filhos e a mobilidade social como mobilidade ocupacional, pautada
num estudo de 1968, afirma que de uma amostra de 8806 estudantes, de 22 cidades
brasileiras, 73% deles em 1964 ja haviam atingido um nivel educacional superior ao de seus
pais, enquanto 16% estavam no mesmo nivel. O estudo aponta ainda que a mobilidade
educacional foi maior nas regides mais pobres do pais, Nordeste e Norte, principalmente entre
os estudantes procedentes de zonas rurais e nos de classe baixa. Argumenta, ainda, que a
pesquisa apontava um rapido crescimento nos indices de mobilidade educacional, mais que

aqueles observados em paises como os Estados Unidos (Pastore e Owen, 1968, Apud

37 . cn L. . A~ ~
Em muitas regides do pais ainda hoje os professores t€ém quase a mesma formagdo que oferecem a seus alunos
das primeiras séries, quando t€m alguma formacao formal.
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COSTA, 1984a, p. 60). Deixando de lado a obviedade de tal estud038, fica claro que a politica
de educagdo de massa implantada nos anos 60 estava surtindo efeito no tocante a mobilidade

educacional, mas em termos da mobilidade social, ainda estava por se efetivar.

De fato, como defende LEVIN (1984)

A expansdo da educacdo e a assim chamada democratizacdo das oportunidades
educacionais ndo constituem uma garantia automdtica de progresso social,
igualdade e democracia. (p. 28)

A disponibilidade de empregos e sua alocacdo dependem de fatores que ndo sdo
ligados diretamente ao sistema educacional. O potencial nivelador e
democratizante da escola dependem decisivamente da sociedade como um todo e
nao somente do sistema educacional. (p. 32)

Ou seja, as medidas, em termos de politicas educacionais colocadas em prética apds
1960, ndo estavam atreladas e nem eram conseqiiéncia de reformas sociais mais amplas que

propiciassem uma real mobilidade social. Assim,

Apesar da esperanca de mobilidade, as escolas tendem a reproduzir a hierarquia
de classes sociais de geracdo a geracdo, de forma que as diferengas sociais entre
as criancas contribuirdo para que estas sejam preparadas para posicdes sociais
bastante semelhantes a de seus pais. Ainda que o pobre seja capaz de aumentar a
escolaridade de seus filhos relativamente a que ele préprio tem, seus filhos tornar-
se-do adultos e continuardo nos niveis mais baixos da estrutura ocupacional
(LEVIN, 1984, p. 27)

Nesse sentido, o propagado direito a educagdo ndo representou de fato modificacdes
na estrutura social brasileira. Talvez porque o que houve, no caso brasileiro, foi a expansao do
mesmo sistema educacional que trazia herancas daquela tradi¢do academicista e aristocratica
(ROMANELLI, 1980, 61) e que ndo poderia ir ao encontro dos anseios de uma sociedade
heterogénea, como era — e ainda € — o caso no Brasil.

Por isso, “o direito de todos a educacdo ndo passou, na verdade, de direito de todos
aqueles que se mostrassem capazes, segundos padrdes ditados pelos valores das classes
dominantes" (ROMANELLI, 1980, 105).

*

Diante do que expusemos, devemos considerar que houve certa intencdo e interesse de
certos grupos sociais para que as coisas acontecessem de uma forma e nao de outra. A idéia
de uma educagdo para todos, mas que na verdade ndo trazia em seu projeto reais
possibilidades em termos de um aumento nos indices de mobilidade social, ndo seria

facilmente vendida as classes menos favorecidas. Por isso, talvez, esta classe social deveria

38 . s . S

Consideramos ser de algum modo 6bvio que num pais onde historicamente o povo encontrava-se fora da
escola, quando da implantacdo de um sistema escolar para todos, os indices de mobilidade escolar sejam
maiores que os daqueles paises onde o ensino atingia uma parcela maior da populacido hi mais tempo.
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ser convenientemente convencida de que as oportunidades eram as mesmas para todos, e que
o sucesso individual deveria ser um mérito do préprio individuo. E natural supor que por tras
de tal idéia estd uma propaganda ideolégica muito subjacente que tende, em casos extremos, a
culpar o pobre pela sua pobreza, afastando as origens do problema dos atos sociais em si. Isso
naturalmente ndo poderia ser conseguido sem a utilizacdo de intelectuais a servigo da
hegemonia dominante — os professores, inclusive.

Quando fala em igualdade de acesso a educagdao, COSTA focaliza a questdo sob duas

distingdes principais:

Uma € a que identifica igualdade de oportunidade a igualdade de acesso a escola;
outra ¢ a que v€ igualdades de oportunidades educacionais como igualdade de
sucesso ou de resultados. Uma abordagem preocupa-se com igualdade no comeco
e outra com igualdade no fim do processo.

N3do se pode chegar a igualdade de resultados se ndo existir igualdade de
condi¢des desde o inicio do processo. O simples acesso as escolas ndo assegura
necessariamente a igualdade de resultados. O ambiente familiar exerce influéncia
considerdvel sobre o desempenho escolar dos alunos, e aqueles de classe social
baixa, ainda quando comecaram o processo de escolariza¢do na idade regular,
apresentaram rendimento inferior relativamente aos demais colegas e, ndo raras
vezes, sdo reprovados e repetem o ano, o que, quando ndo os leva a abandonar a
escola, coloca-os numa posi¢ido de desvantagem relativamente a seus colegas que
foram bem sucedidos na carreira escolar. (COSTA, 1984b, p. 75)

O fato € que a educacgdo tende, em certo sentido, a reproduzir condi¢des sociais que,
em geral, sdo externas as preocupacdes da maioria — ou minorias, como comumente Sao
chamados os excluidos. Por isso, numa sociedade injusta, a escola também serd injusta, numa
sociedade ditatorial a escola tenderd a reproduzir os valores e as diretrizes do(s) ditador(es) 39
(LEVIN, 1984, p. 29).

Por isso, se antes da propagada expansdo da educacdo para todos, o povo ndo tinha

acesso a educacgdo formal, agora, em tal sistema,

Se os filhos dos pobres sdo preparados para profissdes de baixo nivel ou para
trabalhos ndo-qualificados, enquanto os filhos dos ricos recebem preparacio
académica para uma eventual freqiiéncia a universidade, mesmo que os dois
grupos recebessem a mesma quantidade de escolarizagdo os resultados seriam
diferentes. Além do tratamento diferencial dos jovens hd que se considerar o
conteddo democritico da escolarizagdo. Em que medida os alunos estdo sendo
educados a participar e em que medida eles estio simplesmente seguindo a

¥ Nessa dire¢do, podemos pontuar como exemplo a disciplina de OSPB — Organizagdo Social e Politica
Brasileira, comum nos programas curriculares escolares até inicio dos anos de 1990, ou a de EPB — Estudo dos
Problemas Brasileiros, até recentemente obrigatdria nos cursos superiores. Numa sociedade democrdtica, muito
provavelmente estas disciplinas tenderiam a ser utilizadas como uma forma de propiciar condi¢des a que o
educando entendesse as diretrizes e func¢des das organizacdes publicas e politicas e os problemas inerentes a
sociedade na qual ele atua/atuard. J4 numa sociedade que vivia sob um regime ditatorial, como a brasileira, estas
disciplinas eram utilizadas como mote a doutrinacdo e para a defesa dos valores politicos que, em geral, iam
contra os interesses da massa popular e dos grupos sociais progressistas.
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estrutura, o curriculo e a autoridade do processo educacional organizado sem
participacdo alguma? (LEVIN, 1984, p. 30)

Ou seja, podemos afirmar que “muitos fatores exercem influéncia sobre o acesso ao
ensino superior, contudo, como foi apontado pela UNESCO (1967), a questao do acesso a
educagdo superior € decidida muito antes de o estudante alcancar a idade de admissdo"
(COSTA, 1984b, p. 141).

k

Em relacdo a formacdo docente, a LDB de 1961 nada determinou de diferente em
termos do que era feito até entio (TEIXEIRA, 1976, p. 310). Entretanto, com o
estabelecimento do Tecnicismo e como conseqiiéncia do tipo de governo imposto ao Brasil
em 1964, os professores progressivamente passaram a representar um papel cada vez mais
secundario no processo pedagdgico de ensino e de aprendizagem, tornando-se um certo tipo
de executores de determinagdes e programas pensados e organizados por especialistas alheios
ao processo, além de serem considerados supostamente neutros (MORAIS, 1989, pp. 121-
121).

Nesse periodo ocorre também certa expansdo em termos de quantidade de vagas
oferecidas para professores, ocasionando nas ultimas décadas uma mudanca no perfil das
pessoas que buscam o magistério (as licenciaturas). Sdo, “na grande maioria, alunos de
escolas publicas e viveram, como seus alunos, a mesma crise educacional e passaram pelos
mesmos problemas e dificuldades, inclusive o de superar, na escola, as diferengas de ambiente
cultural e lingiiistico” (FRANCHI, 1995, p. 35). Com isso, é possivel falarmos em
popularizacdo da profissdo docente no sentido de que passa a ser exercida agora por pessoas
com um capital cultural®® muito préximo ao de seus alunos. Naturalmente tal mudanga
acarreta alteracdes também nas expectativas, auto-estima, pardmetros para a construcdo da
identidade profissional dos professores, entre outros fatores. Sobre essa questdo, é possivel

encontrarmos nos textos oficiais sobre formagao docente, colocagdes como a que segue:

De modo geral, ndo sé no Brasil, mas na maioria dos paises em desenvolvimento,
o professor € uma pessoa de nivel socio-econdmico baixo, com formacdo geral
insuficiente (produto, ele préprio, de uma escola publica de md qualidade),
formacao profissional precdria (ou inexistente), reduzido contato com a producio
cientifica, a tecnologia e os livros -e, consci)Cientemente, (sic!) com o uso desses
recursos. (BRASIL, 1999, p. 31)

0 Termo usado aqui com o significado que lhe é dado por BOURDIEU (2003, pp. 41 e segs.), como a heranca
cultural — sistemas de valores, crengas, etc. -, prépria do meio familiar que o individuo vai assimilando de modo
indireto/implicitamente, mas que lhe é profundamente interiorizada, e que ao longo da vida pode se lhe
representar vantagens e/ou desvantagens em relacio ao que € socialmente cobrado e valorizado.
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Desse modo, é natural atrelarmos a expansao da profissdao docente a desvalorizacao
ndo apenas em termos da diminuicdo de algum status social relacionado a ela, mas,
principalmente, a desvalorizacdo salarial. FRANCHI (1995, p. 22) ressalta que, do inicio dos
anos 60 ao inicio dos anos 90, o saldrio dos professores em alguns niveis de categoriza¢dao no
Estado de Sao Paulo sofreu uma vertiginosa queda de até 6,37 vezes. Por isso, essas questdes
ndo podem ser analisadas isoladamente.

Juntando-se a esse quadro a mudanca do modelo de escola que passamos a ter depois
do processo de democratizacdo do ensino (escola para fodos), a educacdo passou a conviver
com trés novos problemas. O primeiro relaciona-se ao fato de que os modelos de professores
socialmente construidos antes desse processo, de certo modo, ndo correspondem mais ao
modelo e aos anseios colocados pela realidade. E, o segundo, diz respeito ao fato de que o
novo professor ingressante ja traz em sua formacdo distor¢oes do préprio sistema no qual
atuard. E, o terceiro, diz respeito a cultura escolar dominante, de algum modo distante da
cultura do aluno ingressante e do professor.

Diante de tudo o que expusemos, fica de algum modo evidente que o professor, como
a massa popular brasileira, historicamente sempre foram esquecidos quando das
decisdes/participacdes politicas. Assim, mesmo devendo ser um caracteristica da profissao
docente, a autonomia do professor ndo era — e nem € - contemplada nas decisdes politicas
(FRANCHI, 1995, p. 30) e, como regra geral, os educadores ndo participam dos processos
decisorios de mudancas de legislacdo, por exemplo, ficando a mercé de ldgicas
administrativas que nao raro sdo alienigenas a eles.

Assim, a autonomia docente sendo uma construcdo, ou antes, um processo de
constru¢do permanente, deveria ser iniciada ja no periodo que compreende a formacao inicial
e, de modo mais incisivo, (deveria) continuar ao longo da atuagdo e de uma prética de
formacao continuada (permanente).

No entanto, tudo nos leva a crer que o0 modo como a educagdo se expandiu em nosso
pais e as conseqiiéncias disso junto as instancias de formagdo de professores corroboram a
idéia de que o professor deve ser um profissional como um outro qualquer e que sua
autonomia ndo deve ser maior ou diferente daquela exercida por qualquer funciondrio
assalariado.

Devemos considerar que o sistema ditatorial imposto ao Brasil apds 1964 atuou
fortemente no sentido de convencer o professor e a sociedade como um todo de que assim
deveria ser.

Baseados em nossa experiéncia como formadores de professores, podemos afirmar que

o sistema foi eficaz em sua propaganda, pois ainda hoje os alunos dos cursos de licenciatura
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nos quais atuamos trazem essa idéia muito presente em suas concepgoes iniciais acerca do que
€ ser professor. Em geral, defendem que o profissional da educagdo tem como tarefa primeira
ensinar os conteddos, explicitando que isso acontece de modo um tanto passivo por parte do
educador e do educando, sujeitos a um processo externo a eles. Vale ressaltar que esses
candidatos a professores sdo resultado do processo educativo no qual eles atuardo
futuramente, como j4 foi dito, e por isso, essas concepg¢des sao construidas durante os anos em
que eram alunos do sistema no qual atuar@o.

k

Diante de tudo isso, ficam evidentes as desvantagens dos alunos das classes menos
favorecidas frente aos mecanismos de acesso e as possibilidades de mobilidade social que
eventualmente a escola pudesse oferecer.

Em primeiro lugar, como foi ressaltado, o professor que supostamente deveria estar
preparado para formar o educando, traz em sua bagagem cultural, no sentido que lhe atribui
BOURDIEU, as mesmas desvantagens trazidas pelo aluno. Em segundo lugar, a cultura
propagada na escola € algo distante da(s) cultura(s) do(s) professor(s) e dos educandos.

Dessa forma, “tudo tende a mostrar que ele [0 sistema escolar] é um dos fatores mais
eficazes de conservacdo social, pois fornece a aparéncia de legitimidade as desigualdades
sociais, e sanciona a heranca cultural e o dom social tratado como dom natural”
(BOURDIEU, 2003, p. 41).

Ou seja, a escola propaga certa ideologia do “dom”, através da qual sdo deslocadas as
conseqii€éncias das acdes sociais e politicas para um ambito essencialmente individual, sob o
qual a falha do educando (e, por que nio, também do educador) no processo ocorre por uma
culpa essencialmente sua, por ndo possuir um “dom” natural que lhe propiciaria vantagens no
sistema escolar.

Com isso, o chamado privilégio cultural ou capital cultural (BOURDIEU, 2003) nao é
percebido — propositadamente? - no processo. Entretanto, “a heranga cultural, que difere (...)
segundo as classes sociais, € a responsavel pela diferenca inicial das criancas diante da
experiéncia escolar e, conseqiientemente, pelas taxas de éxito” (BOURDIEU, 2003, p. 42).

Ao mesmo tempo em que os membros das classes menos favorecidas sao convencidos
da auséncia de “dom”, aqueles provenientes das classes cultas, por terem recebido as suas
herangas culturais de maneira “osmdtica”, convencem-se do oposto, “de que eles s6 devem
aos seus dons esses conhecimentos, essas aptidoes e essas atitudes, que, desse modo, nao lhes
parecem resultar de uma aprendizagem” (BOURDIEU, 2003, p. 46).

Ha ainda outros fatores a se considerar na experiéncia escolar, que colocam em

situacdo de desvantagem aqueles alunos provenientes das classes menos favorecidas, tais
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como origem geografica, nivel educacional dos pais, renda familiar, distdncia entre suas
residéncias e centros de ensino e de cultura — escolas, universidades, museus, cinemas,
teatros, etc. Além disso, BOURDIEU (2003) ressalta que a herancga cultural ainda € fator
preponderante mesmo em relac@o a renda familiar. Dito de outro modo, uma familia que se vé
repentinamente enriquecida ou que tenha sua renda aumentada, ndo tem garantias de sucesso
frente ao sistema escolar. Isso porque lhe faltaria a heranca da cultura que é valorizada no
processo escolar.*!

Paralelamente a estas questdes, principalmente nas décadas de 1960 e 1970, corria a
teoria do “capital humano”. Esta teoria buscava equalizar, sob a Otica capitalista, o
desenvolvimento econdmico — das nacdes — e o desenvolvimento individual — humano.
Considerava que a um acréscimo na instrucdo/educagdo/treinamento implicaria, ou

corresponderia, um aumento também na capacidade de producao. Como ressalta FRIGOTTO

No Brasil, esta teoria € rapidamente alcada ao plano das teorias do
desenvolvimento e da equalizagdo social no contexto do milagre economico. [...]
E na crenca nesta magica solucio, ao largo das relacdes de poder na sociedade,
que um dos mais ilustres representantes da escola econdmica neocldssica no
Brasil, Mario H. Simonsen, no final da década de 60 e inicio de 70, pregava ao
mundo que o Brasil tinha encontrado seu caminho para o desenvolvimento e
eliminacdo das desigualdades, ndao pelo incentivo ao conflito de classes, mas pela
equalizacdo do acesso a escola e pelo alto investimento em educagdo (Simonsen,
1969). O Mobral, de triste memoria, foi a grande obra, em matéria de educacio,
que Simonsen criou e deixou como legado. (1999, pp. 41-42)

Assim, atrelada a esta teoria estava a crenca de que a educagdo representava um tipo
de insumo necessdrio e suficiente para a solucdo dos problemas sociais, sem se questionar,
por exemplo, as desigualdades inerentes a uma sociedade de classes e a prdpria luta de
classes.

Desse modo, a teoria do capital humano, guiada por uma mentalidade economicista,
“estabelece um reducionismo da concepg¢ao de trabalho, homem e sociedade e que balizou as
politicas educacionais tecnicistas do regime militar” (FRIGOTTO, 1999, p. 196).

O fato é que o tecnicismo fortalecido, entre outros fatores, também pela teoria do
capital humano, varre da pedagogia brasileira qualquer tentativa que representasse certo
antagonismo a ideologia dominante. A idéia de uma formacdo rdpida, com muitos conteudos e
em consonancia com o que era exigido pelo mercado de trabalho atravessa os anos 60 e 1970,

chegando aos anos 80 com poucas variacdes. Grosso modo, a corrente pedagdgica tecnicista

ainda hoje se faz notar como a dominante na maioria das escolas — e universidades.

I N3o estamos com isso querendo dizer que é funcdo da escola apresentar unilateralmente a cultura dominante
para os educandos. Em todo caso, esta questdo serd retomada mais adiante, quando tratarmos das contribui¢des
de Paulo FREIRE.
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Em todo caso, a partir de 1980, mesmo sem serem questionadas ou colocadas em

pauta as lutas de classes, inerentes a nossa sociedade, entram em cena novos conceitos. Como

coloca FRIGOTTO (1999, p. 55),

Trata-se, na verdade, de uma metamorfose de conceitos sem, todavia, alterar-se
fundamentalmente as relages sociais que mascaram.

No plano da ordem econdmica, 0s conceitos ou categorias postas sio:
flexibilidade, participacdo, trabalho em equipe, competéncia, competitividade e
qualidade total. No plano da formacdo humana sdo: pedagogia da qualidade,
multi-habilitacdo, policogni¢do, polivaléncia e formacdo abstrata. Nesta
perspectiva, configura-se uma crescente unanimidade do discurso da
‘modernidade’ em defesa da escola bdsica de qualidade.

Porém, o conceito de “qualidade” no Brasil é bastante relativo quando se leva em
conta o processo de desenvolvimento educacional. O fato € que, concordando com
FRIGOTTO (1999, 143), as bases economicistas que nortearam tedrica e ideologicamente a
legislacao educacional brasileira, principalmente ap6s o golpe de Estado de 64, ainda estdo
vigentes hoje, mesmo que se observem exce¢oes em alguns municipios e Estados. A educacgdo
das classes populares, em particular, nunca foi levado a sério em nosso pais. E mesmo a
Constituicdo de 1988, sob a suposta égide da democracia, muito pouco fez em termos de
modificagdes do que se observava antes dela. As oligarquias, de tradicdo ainda colonial,
barraram a maioria das propostas — se ndo todas — que representavam algum avanco. Mais
uma vez, em concordancia com o que se observou ao longo de nossa historia, a Constitui¢ao
promulgada em 1988 mostrou que as questdes educacionais sdo assuntos menores em nosso
pais (FERNANDES, 1992, Apud FRIGOTTO, 1999, 158).

Assim, “qualidade”, em termos pedagdgicos, geralmente ndo diz respeito a métodos e
técnicas de ensino relativos a correntes pedagdgicas que tenham como um de seus objetivos
primeiros incluir criticamente o educando em seu processo de formacdo. Ainda sao
entendidos como indicadores de qualidade os cumprimentos burocriticos, a aplicacdo de
testes padronizados, mesmo que comprovem o 6bvio — que a situagc@o vai mal. Sob essa 6tica,
uma educagdo é considerada de qualidade se os educandos atingem conceitos elevados em
testes que pouco medem além do dominio de técnicas, geralmente ensinadas de modo muito
préoximo a um adestramento, de maneira repetitiva, acritica, alienante.

Ap6s o inicio da abertura politica — que teve como momentos marcantes a anistia em
1979 e o movimento “Diretas J4”, que culminou na elei¢do do primeiro presidente civil apds

1964, em 1985 - a educacio brasileira iniciou um processo que podemos chamar de busca por
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sua identidade perdida®™, no qual a concepcio da “qualidade total” norteou muitas propostas,
principalmente na escola publica. Porém, em concordancia com HYPOLITO (1997, p. 83 —
Nota 6), tais propostas, com um claro recorte neoconservador ou neotecnicista, representaram
em muitos aspectos uma nova investida da “Teoria do Capital Humano”, mesmo que com
roupagens novas, mas ainda guiadas pela mesma mentalidade/ideologia que tem na
averiguacao através de testes a principal for¢ca motriz da educagdo nacional. Com muito pouca
variacdo, ainda que na letra da Lei de Diretrizes sejam observados pardmetros em muitos
sentidos inovadores, o panorama educacional brasileiro vive ainda a inexisténcia de uma
identidade.

Se considerarmos que a LDB 9394, de 1996, foi pouco — ou quase nada - discutida
entre os setores sociais direta e indiretamente envolvidos com as questdes educacionais, em
comparacao com os 13 anos em que tramitou no Senado antes de ser aprovada a LDB 4024 de
1961, poderiamos concluir que muito pouco avangcamos em termos da nossa histdrica

inexperiéncia democratica.

2.3 - A matematica escolar e seu ensino no Brasil

A dinamica cultural, ap6s o contato dos europeus com as civilizacdes americanas,
privilegiou a ciéncia do vencedor e nunca ou raramente a do vencido. Como conseqii€ncia
disso, as matematicas das civilizacdes subjugadas foram marginalizadas e em sua maioria
esquecidas. “Em outras palavras, os estabelecimentos cientificos e os préprios cientistas das
civilizacbes conquistadas ndo foram reconhecidos como tal pelos conquistadores”
(D’ AMBROSIO, 2003, p. 3).*

Entretanto, como mostram D’AMBROSIO (2003), VALENTE (1999), SILVA (2003),
CASTRO (1999), entre outros, houve uma insipiente producido de matemdtica no Brasil entre
a chegada dos portugueses e a vinda da Corte. Além disso, é possivel afirmar que a
matemadtica tinha mais caracteristica de importada do que de nativa. E seu ensino tinha como
principal objetivo as questdes bélicas. Ou, como coloca VALENTE (1999, p. 19),
“localizamo-nos bem no meio de bombas e fortificacdes para a defesa da antiga colonia de
Portugal e 14 encontraremos as mais remotas origens de nossa matematica escolar”. Isso

porque se fazia necessdria a fortificagdao/protecdo da extensdo costeira. As varias construcdes

> Isso porque consideramos que o sistema militar que assolou nosso pais por quase 30 anos nos fez, em muitos
aspectos, caminhar para trds, em termos de avangos na implementacdo de praticas inovadoras e condizentes
com a construcdo de uma sociedade critica e participativa politica e socialmente. Assim, o aprendizado de nossa
curta vivéncia democrética — de 1945 a 1964 — muito pouco sobreviveu apds o militarismo.

* Sendo um alento, nesse contexto, as pesquisas em histéria da matemdtica e, fundamentalmente, as de
etnomatemdtica que t€m resgatado conhecimentos matematicos proprios dos povos americanos anteriores a
colonizagdo e de seus remanescentes.
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— fortes — remanescentes do periodo colonial, dispostos ao longo de nossa linha costeira e ao
longo de rios, sdo exemplos daquela preocupacao.

Antes disso, os primeiros registros que se tem sobre o ensino de matemadtica no Brasil,
como aponta VALENTE (1999, p. 26), dizem respeito a “Aula de Esfera” que tinha por base
textos medievais do Séc. XIII sobre principios de cosmografia. Rudimentos de aritmética e de
geometria formavam a base daquelas aulas. E, naturalmente, a geometria ensinada tinha como
fonte tradugdes de Os Elementos, de Euclides (CASTRO, 1999, p. 13).

Se por um lado, tendo por base os autores consultados, é possivel afirmar que no
periodo jesuitico a matematica foi de certo modo segregada, nao havendo uma preocupagao
com as aplicacdes que fossem mais além das questdes imediatas do cotidiano: contar e medir,
por outro lado, ante a monumental riqueza acumulada por aquela organizacdo religiosa
durante os dois séculos e meio em que atuou no mundo, é possivel supor que eram ensinados
a seus membros conhecimentos de economia, administracdo, entre outros, que exigem um
sOlido e profundo conhecimento matemético, muito além daqueles apontados antes. Dito de
outro modo, tudo indica que deveria haver um ensino de matemdtica diferenciado a seus
membros. Isso fica evidenciado, quando SILVA comenta que no curso de Artes oferecido no
Colégio de Salvador, criado em 1572, “estudava-se durante trés anos: Matemadtica, Ldgica,
Fisica, Metafisica e Etica” (2003, p. 14). Mesmo ndo sendo reconhecido pela corte como um
curso superior - proibido na colonia -, ele oferecia uma formacdo de bacharelado ou
licenciatura a seus alunos. Em termos dos topicos de matematica, eram estudados: “Geometria
Euclidiana, Perspectiva, Trigonometria, alguns tipos de equagdes algébricas, razdo,
propor¢ao, juros” (2003, p. 14).

Mesmo o curso de Artes tendo sido oferecido em oito dentre os dezessete colégios
fundados pelos jesuitas na coldnia, a preocupacdo com o ensino das letras e a preparacdo para
o sacerddcio ofuscavam o ensino dos niimeros. Assim, durante muito tempo a matematica nao
desempenhou um papel de ciéncia de grande valor na col6nia — a exemplo do que acontecia
em Portugal. O que ndo impediu que alguns jesuitas se destacassem nessa drea.

Como ressalta VALENTE (1999, p. 36), o fato de Portugal ter vivido sob a tutela dos
espanhdis, entre 1580 e 1640, fez com que houvesse certo interesse da Coroa Portuguesa para
que se direcionasse o ensino de matemdtica das Aulas de Esfera para as questdes bélicas. E
quando surgem as Aulas de Artilharia e de Fortificacdo. Esse fato relacionava-se com a
postura adotada pelo rei portugués de fechar as fronteiras de seu pais numa tentativa de
reconstruir as bases de sua independéncia. Dessa forma, é natural que as questdes militares se

relacionassem com a matematica € com seu ensino. Dito de outro modo, o ensino de
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matematica na coldnia, mesmo tendo uma preocupacdo com questdes praticas, entra em cena
pela porta das questdes bélicas.

De fato, frente a um imenso territrio a conservar e a proteger de invasoes estrangeiras
e frente ao desenvolvimento dos instrumentos de guerra — os canhdes em particular — as
poténcias colonialistas lancaram-se na edificagdo de sistemas de ensino de matemdtica que
dessem conta dessa demanda historica.

Porém, no caso de Portugal, ndo devemos compreender essa mudanca com uma
preocupacio por parte da coroa de desenvolver cientificamente e culturalmente o pais — e a
coldnia.

Primeiro, devido ao controle pela coroa espanhola e, depois, com o fechamento de
suas fronteiras, Portugal afasta-se do desenvolvimento cientifico que acontecia em outros
paises europeus. Dessa forma, mesmo os manuais que orientavam o ensino de matematica das
“Aulas de Artilharia e Fortificagdo”, tinham como base manuais europeus, principalmente
espanhdis e franceses. Nesse sentido, como ressalta D’AMBROSIO (2003, p. 5), a fundagdo
da Real Academia Militar de Matematica, em 1720, em Madri, com uma preocupac¢do com
um solido ensino de matematica, tendo em vista fins bélicos, influenciou seu ensino nas
colonias. A exemplo disso, os Livros de José Fernandes Pinto Alpoim (1700-1765), Exames
de Artilheiros (1744) e Exame de Bombeiros (1748) sao reflexos do desenvolvimento/ensino
da “Matemdtica Militar” européia.

Em outros casos, os manuais ndo eram mais que tradugdes literais de compéndios
europeus. Inclusive, “os livros de Bélidor e Bézout [franceses], largamente utilizados naquela
época, representam, pelas maos do Marqués de Pombal, uma universalizacio da matematica
escolar ensinada na Europa” (VALENTE, 1999, p. 87).

De todo modo, de acordo com DIAS (2002, pp. 19-20), em decorréncia da utilizacdo
dos manuais de Bélidor e Bézout é que ocorre uma separagao entre aritmética e geometria no
ensino nas escolas e, mais tarde, sendo acrescida a dlgebra.

Devemos considerar que o atraso da colonia, fora o interesse da coroa para que se
mantivesse presa a uma realidade medieval, era fundamentalmente reflexo do atraso cientifico
de Portugal. Como coloca CASTRO (1999, p. 16), de 1622 até a reforma implementada pelo
Marqués de Pombal, “na Universidade de Coimbra havia uma dnica cadeira de matematica”,
sendo criado apds a mencionada reforma, em 1772, um curso de quatro anos dessa ciéncia. E
mesmo assim, os objetivos do ensino de matemadtica giravam, basicamente, em reproduzir o
que ja se sabia, sem haver uma preocupacio em se produzir conhecimento novo, como coloca
SILVA (2003, p. 23). Contribuiu para isso o fato de o Marqués de Pombal, ao invés de

contratar matemdticos para fazer funcionar a cadeira de matematica da universidade de



139
Coimbra, ter preferido contratar engenheiros italianos. Talvez, por isso, a matematica
ensinada em Portugal, ainda no final do século XVIII, era ndo muito diferente da matematica
medieval; alheia ao desenvolvimento que acontecia nessa ciéncia nos paises vizinhos da
Europa (SILAVA, 2003, P. 23).

De todo modo, os jesuitas fundaram em 1757,n0 Colégio de Salvador, uma Faculdade
de Matemédtica. Esse fato criava uma situagdo paradoxal. Isso porque a corte ndo reconhecia
os titulos oferecidos aos formados na colonia, que eram obrigados a refazer o curso e/ou
prestar exames de equivaléncia na universidade de Coimbra (SILVA, 2003, p. 15). Isso numa
realidade em que uma mesma congregacao controlava as duas institui¢des.

Alguns inacianos, como ja mencionamos antes, demonstravam certo interesse pelas
ciéncias matemadticas. Inclusive, como nos mostram varios exemplos na literatura consultada,
alguns resultados e teoremas importantes foram creditados aos jesuitas. Entretanto, SILVA
(2003, p. 17) pontua que o dominio/interesse dos jesuitas portugueses pela matemética nao se
igualava ao de seus colegas que atuavam em Roma. Cita, entre outros exemplos, o julgamento
de Galileu, que requereu dos julgadores uma forte base matematica para fazer frente aos
conhecimentos daquele cientista.

Nao podemos deixar de ressaltar que essas questdes, relacionadas a matemadtica
escolar no Brasil colonia dizem muito sobre aquilo que era reservado a maior colOnia
portuguesa em termos de seu desenvolvimento cultural e politico. As formas educativas, além
dos conteidos de ensino de matemaética, ndo estavam enderecadas a uma transformagao da
realidade da colonia. Ao contrdrio, um incremento no desenvolvimento das pesquisas
matemadticas aqui representaria, tudo nos leva a crer, um caminho aberto em dire¢do ao
desenvolvimento e a autonomia politica.

Nesse sentido, a proibi¢ao da industria grafica representou uma grande barreira para o
desenvolvimento da matematica e de seu ensino, assim como para o desenvolvimento cultural
e cientifico em geral no Brasil colonial, deixando tristes herancas a serem superadas.

Ap6s a reforma da universidade de Coimbra, a cadeira (disciplina) de Geometria
tornou-se compulséria a todos os alunos daquela universidade (SILVA, 2003, p.21). Esse
fato, tendo por base a idéia de que o ensino de geometria ¢ um modo seguro de desenvolver o
raciocionio légico, manteve-se durante bastante tempo presente nos programas dos cursos
superiores. Inclusive, quando da discussdo sobre os estatutos dos primeiros cursos juridicos
implantados no Brasil, em 1827, houve calorosas defesas acerca da necessidade da geometria
fazer parte dos pré-requisitos necessarios aos candidatos (VALENTE, 1999, pp. 114 e segs.).
Na mesma direcdo, “em 1832, pela nova organizacdo das Academias Médico-Cirtrgicas do

Rio de Janeiro e da Bahia, também sdo exigidos aos candidatos para ingresso, conhecimentos
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de Aritmética e Geometria” (VALENTE, 1999, p. 118). E possivel percebermos a forga da
tradicao.

A realidade colonial ndo se altera muito ao longo de quase trés séculos, sendo, mesmo
que parcialmente, abalada apenas com a vinda da corte para o Brasil, quando foi criada a
Escola Militar que ofereceu um curso de doutorado em matematica (D’ AMBROSIO, 2003, p.
8).

Podemos considerar que a criacdo da Academia Real Militar, em 1810, marcou, como
apontam AZEVEDO (1958, p. 163), CASTRO (1999, p. 26) e D’AMBROSIO (2003, p. 8) a
introducdo das matemadticas superiores no pais, tendo como um de seus primeiros e mais
proeminentes formados o “Souzinha” - Joaquim Gomes de Souza (1829-1863) - que
desapareceu enquanto fazia uma viagem 2 Inglaterra. E considerado o primeiro matematico
formado no pais com reconhecimento na Europa.

E com a criagdo daquela Academia, como aponta VALENTE (1999, p. 107), que
ocorre a separacdo entre a matemdtica superior € a matemdtica elementar. Antes disso, as
“Aulas de Artilharia e Fortificacdo”, com a sua “geometria pratica” (VALENTE, 1999, p. 42),
representavam “o”” ensino de matemética no Brasil.

Entretanto, mesmo havendo certa separagao entre os niveis secunddrio e superior, em
termos de contelidos matemdticos, o secunddrio manteve-se como propedéutico ao superior,
tendo como justificativa para a sua manuten¢do, tudo indica, apenas a tradicdo histdrica. O
que equivale a dizer que os conhecimentos técnicos mateméticos**, como ressalta VALENTE
(1999, pp. 118-119 e 196), vao amalgamando-se a cultura escolar, com os exames
preparatdrios funcionando como um tipo de catalisador deste processo. Do mesmo modo, o
Colégio Pedro II, fundado em 1838, ao colocar a matemdtica em todas as séries, além de
funcionar como um tipo de instituicdo pardmetro para as demais, fez com que uma mesma
matematica escolar fosse adotada em todas as escolas secunddrias.

Conscientemente ou ndo, as autoridades que implementaram os preparatorios € o
modelo do curriculo do Pedro II fizeram com que um mesmo curriculo fosse adotado no pais
todo. Além disso, os conteudos, livros-texto e o tipo de ensino praticado eram sumariamente
importados, principalmente da Franca, desde os tempos coloniais até muito recentemente.
Sendo exemplos mais recentes e classicos disso as obras FIC — Freres de 1’Instruction
Cheétiene (Frades da Instrucdo Cristd), adotadas, principalmente no Colégio Pedro II, até

“meados da década de 1950” (VALENTE, 2003, p. 186).

4 Naturalmente, quando falamos em ensino de matemética, em momentos histéricos que antecedem 1931, ou
seja, que antecedem a Reforma Francisco Campos, devemos entender com isso os ensinos de Aritmética,
Geometria e Algebra, etc. como disciplinas/campos desconexos. Apenas com aquela reforma é que estas
disciplinas fundiram-se numa 4rea denominada de matematica.



141

E no caso da matematica superior, ela manteve-se atrelada ao ensino militar, o que
corroborava a situacdo de estagnacdo em termos do desenvolvimento de pesquisas de
matemadtica feita por matematicos de formacdo. Dito de outro modo, a situagdo ndo permitia
que uma tradicdo de pesquisas em matematica e de ensino de matemadtica — educacgdo
matematica — se desenvolvesse no pais.

Além disso, o modelo de contratar profissionais de matemaética e de outras areas, em
outros paises, adotado por Portugal quando da reforma da universidade de Coimbra, em 1772,
no que se relaciona a cadeira de matemaética e no movimento de modernizag¢ao da coldnia, em
1816, quando foram contratados os artistas franceses, permaneceu arraigado a nossa cultura.
S@o exemplos disso, a contratacdo de professores franceses para a implantacdo da Escola de
Minas, em Ouro Preto, no ano de 1870 (SILVA, 2003, p. 56); a contracdo de matematicos
italianos, em 1934, quando foi organizada a Universidade de Sao Paulo e, depois, a
contratacdo de matemadticos franceses para atuarem também nesta universidade (SILVA,
2003, p. 50).

Cabe lembrar, antes, que a separacdo entre ensino civil e militar no que se relaciona a
matematica aconteceu apenas em 1870. Até entdo, a formacdo em matemdtica acontecia nas
academias militares. Depois desse ano, com a criacdo da Escola Politécnica no Rio de Janeiro,
o curso de matemadtica passou a ser oferecido também nesta Escola. (Isso quase cem anos
apos a criagdo das Politécnicas francesas, criadas em 1794.) E entre 1896 e 1934, a formacdo
em matemadtica acontecia apenas nas Escolas Politécnicas, ou seja, nos cursos de engenharia
(SILVA, 2003, p. 38).

Frente a tudo isso, DIAS (2002, pp. 25-25) identifica (pelo menos) quatro grandes

periodos em termos da histérica da matematica no Brasil.

O primeiro periodo, das atividades matemdticas desenvolvidas quase que somente
nos colégios jesuitas, foi drasticamente interrompido com a expulsio dessa ordem
religiosa do pafs, em 1759; o segundo periodo, das atividades matemadticas
desenvolvidas nas escolas de engenharia militar e civil, que foi demarcado pelas
aulas de artilharia e fortificagdo (1739), pela fundacido da Academia Real Militar
(1810), da Escola Politécnica do Rio de Janeiro (1874) e de outras escolas de
engenharia no final do século XIX [...]; o terceiro periodo, marcado pelas
atividades matematicas desenvolvidas nas faculdades de filosofia, foi demarcado
pela fundacdo de instituicdes como a FFCL (1934), a Faculdade de Ciéncias da
Universidade Federal (1935), que alguns anos depois foi absorvida pela FNFi
(1939), e as outras faculdades de filosofia dos diversos estados do pais, onde
passaram a funcionar os cursos de matemdtica até a Reforma Universitdria de
1968; finalmente, o quarto periodo, das atividades matemadticas desenvolvidas nos
institutos ou departamentos de matemdtica autdbnomos, como o Instituto de
Matematica Pura e Aplicada (IMPA, 1952) e o Instituto de Fisica e Matemética
do Recife (IFM, 1954), que se estende até os nossos dias.
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Como o préprio autor pontua na seqiiéncia (p. 26) de seu texto, estes marcos siao
essencialmente relacionados ao ensino superior, ficando de fora outros referenciais pertinentes
ao ensino secunddrio e elementar que, ndo se pode negar, tiveram uma dinamica propria. De
todo modo, concordamos com o autor quando pontua que estes marcos sao pertinentes
também a matemadtica escolar, tendo em vista que os livros, determinacdes etc. deste ramo de
ensino eram (e grosso modo, ainda sdo) repercussdoes do que acontecia naquelas institui¢oes
relacionadas por ele.

Com a organizacdo da USP, em 1934, e com a criacdo da Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras, foi quando teve inicio no Brasil a formacdo de matematicos e de
professores de matematica, feita num curso de graduag@o com estes objetivos. Naturalmente,
as caracteristicas de curso e métodos importados ndo foram ainda superados naquele
momento.

Como ressalta ARAUJO (1990, pp. 40 e segs.), consta que a primeira turma do curso
de bacharelado em matemadtica contava com seis alunos, apenas. As disciplinas, a principio,
eram ministradas pelos professores italianos contratados pela USP. O curso de licenciatura em
matemadtica foi organizado segundo seguia o esquema 3+1, com os 3 primeiros anos
dedicados a formacdo em matemdtica (pura) — bacharelado em matemadtica, incluindo as
disciplinas: Andlise Matemadtica, Geometria Analitica e Projetiva, Calculo Vetorial e Fisica —
e 1 ano era dedicado a formacao pedagdgica — curso de Didética, divido em: Didatica Geral,
Didatica Especial, Psicologia Educacional, Fundamentos da Biologia da Educacdo e
Fundamentos Sociol6gicos da Educagao. Com a vinda do francés André Weill, em 1945, com
a reorganizacdo em 1946 e com a equiparagdo entre os cursos de bacharelado e de
licenciatura, as disciplinas pedagdgicas seriam oferecidas nos gindsios de Aplicacdo, ligados a
Faculdade de Filosofia. O desprestigio da licenciatura em comparagao ao bacharelado é algo
patente (como mencionamos em outro momento).

Ja sob a égide da LDB 4024/61, o curso de licenciatura em matemadtica toma uma nova
forma, buscando se desligar de sua caracteristica de ser um apéndice do curso de bacharelado.
Dito de outro modo, como coloca ARAUJO (1990, p. 42), buscando fugir do esquema 3+1,
foram implementados curriculos minimos em licenciaturas através do Parecer 292/62,
havendo um ajustamento das disciplinas dos cursos do bacharelado para a licenciatura. Agora,
as disciplinas para a licenciatura em matematica incluem as especificas: Desenho Geométrico
e Geometria Descritiva, Fundamentos de Matematica Elementar, Algebra e Calculo

Diferencial e Integral, Geometria Analitica, Algebra e Calculo Numérico. E, em termos das
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disciplinas pedagdgicas, o mesmo Parecer estipulava que deveriam ser obrigatérias Psicologia
da Educacao, Didéatica, Elementos de Administragdo Escolar e Estagio Supervisionad0.45

Entretanto, com a Reforma Universitaria de 1968, Lei 5540/68, toda a estrutura
universitdria brasileira foi modificada, sendo a elimina¢do do sistema de Céatedra uma das
medidas mais marcantes. Grosso modo, todos os cursos de licenciatura sofreram radicais
modificagdes. Com os militares no poder e a mentalidade desenvolvimentista, a educagdo
nacional deveria, sob esta hegemonia, formar cidaddos aptos a ingressar no mercado de
trabalho, no menor tempo possivel.

Com isso, surge a Resolucdo 30/74, entre outras, que estipulou novos curriculos
minimos, criando as licenciaturas curtas, mesmo com as dendncias por parte de vdrias
universidades quanto a inefic4cia da habilitacdo, polivalente, em Ciéncias.

Sobre a Pritica de Ensino de Matemdtica, ARAUJO (1990, pp. 84 e segs.) apresenta
uma excelente discussdo sobre a evolucdo histdérica dessa questdo nos cursos de licenciatura
em matemadtica. Segundo este autor, € possivel dividi-la em trés momentos bem delimitados.
O primeiro refere-se a implantacdo dos cursos de licenciatura nos anos trinta, com a
organizacdo da USP, momento em que a questdo ndo era contemplada nos chamados
curriculos minimos.

O segundo momento € marcado pela Reforma do curso em 1946, com a criacdo dos
Ginésios de Aplicacdo, destinados ao desenvolvimento da prética docente dos licenciandos.
Mesmo nao sendo generalizados a todos os centros de formagao, essa diretriz perdurou até 62,
marcando o inicio do terceiro momento, ainda sob a LDB de 61, com o Parecer 292/62 que
deslocava para as escolas da comunidade a Pratica do Ensino, na forma de estagio
supervisionado. Vale acrescentar que este ultimo modelo encontra-se ainda em vigor hoje —
em 2007. As formas de se burlar essa diretriz sd3o bem conhecidas por todos — formandos e
formadores. Dito de outro modo, raros sdo os formados dos cursos de licenciatura que,
efetivamente, levam a sério os estdgios supervisionados, tendo como conseqiiéncia disso o
fato de o futuro professor envolver-se com as questdes efetivas de seu quefazer apenas
quando j4 diplomado, ao entrar para o mercado de trabalho. Talvez por isso, ARAUJO (1990,
p. 86) é enfatico ao afirmar “que a Pratica de Ensino nao deve ser entendida como um
despejar de teorias de ensino e da aprendizagem, mas como uma atividade que leve em
consideracdo as dimensdes politicas, humanas e sociais, compreendendo que existem varias

formas de abordagem que sustentam tais dimensdes”.

45 .~ e . . L . . ~
Com poucas variacdes, estas disciplinas, tanto as especificas, quanto as pedagdgicas, ainda compdem a base da
maioria dos cursos de licenciatura em matemadtica atualmente.
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Isso porque, vale repetirmos o que ja foi dito em outro momento, os cursos de
licenciatura em matemadtica muito pouco variaram, desde que foram criados, apds a
implementacdo das Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras, em 1934. O modelo adotado -
3+1 — muito pouco variou nesse periodo; mesmo havendo hoje alguns cursos de licenciatura
que seguem outros modelos, a influéncia ideologica daquele primeiro modelo ainda
permanece. Nesse sentido, D’AMBROSIO comenta que quando fez o bacharelado em 1950, o
curso era no mesmo estilo de hoje, embora mais avangado (1998a, p. 57).

Na mesma dire¢do, mesmo o movimento da mateméatica moderna tendo propiciado o
desenvolvimento de diversos grupos de estudo e de pesquisa em véarios Estados brasileiros, na
década de 60, sendo exemplos deles “o Geem: Grupo de Estudos de Educacdo Matematica,
criado em Sao Paulo, sob a lideranca de Osvaldo Sangiorgi [...], o Geempa, em Porto Alegre,
e o Gepem, no Rio de Janeiro”; entre outros, muito pouco serviu como um movimento que
redirecionasse ideologicamente o ensino da matematica, tendo como preocupagdo primeira
questdes relacionadas com a modificacdo e substituicdes de contetidos. Entretanto, como
ressalta D’AMBROSIO, o MMM “teve enorme importancia na identificacdo de novas
liderangas na educagdo matematica e na aproximagao dos pesquisadores com os educadores,
sobretudo em Sdo Paulo” (1998a, p. 57); fora isso, esse movimento apresentou pouca ou
nenhuma modificagdo substancial aos cursos de licenciatura. Talvez porque os governos
militares demonstraram muito pouco interesse por esse movimento, ou mesmo porque muito
pouco tinha a contribuir para a formacdo de um professor de matemética diferente
ideologicamente daqueles formados antes dele, o fato é que o MMM em quase nada alterou a
formacao do professor de matematica no Brasil.

Alids, como ressalta Beatriz D’AMBROSIO (1987, p. 71), o maior problema
enfrentado, quando da implementacao daquele movimento, diz respeito a formagdao do
professor de matemadtica, em geral, e dos professores primdrios em particular. Isso porque
estes eram, em termos matematicos, muito mal formados, além de continuarem a ensinar de
modo tradicional ao longo e apds a reforma.

Complementarmente a isso, ainda segundo a autora, a formacao dos professores de
matematica - proxima a uma preparacdo ou treinamento — era feita em servi¢o e durante as
férias, na forma de semindrios, conferéncias e cursos oferecidos ao longo do ano letivo
(D’AMBROSIO, 1987, p. 97). Ademais, em muito pouco aquele movimento — ou reforma —
poderia modificar as praticas docentes. Isso porque foi implementado de modo vertical e sem

uma sensibilizacdo prévia - ou como uma reivindicacdo™ - dos educadores matemdticos, além

46 . . ‘ . . 4 o .
O que queremos dizer com isso é que era possivel encontrar na literatura da época indicios de anseios por
mudancas no ensino de matemdtica. O que ndo se pode comprovar é que o MMM representava um tipo de
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de feito num curto periodo, nio havendo tempo suficiente para uma adequada formagao
docente, na qual os professores pudessem assimilar e colocar em prética as mudancgas
sugeridas (D’AMBROSIO, 1987, p. 165).

Diante desse quadro, fica evidente o quao arraigado estd o atual modelo de formacao
de professores e qualquer tentativa de substitui¢do ou modificagdo do modelo que ai estd ndo
serd de facil implementacdo. Ou seja, hd o que se pode chamar de certa tradi¢do destes cursos

no cendrio nacional — na verdade, no cendrio de varios paises.

resposta aqueles anseios. E pelo desenrolar dos fatos, tudo nos leva a crer que ndo era mesmo O caso.
Representou, assim, uma resposta aos desejos de mudangas idealizadas por alguns poucos matematicos e
educadores matemadticos fortemente influenciados pelo que acontecia no panorama estadunidense e europeu.
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CAPITULO III - Paulo Freire: percurso e contribuicoes
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3.1 - Paulo Freire e sua obra

3.1.1 - Primeiros encaminhamentos

Participando de cursos, palestras, congressos ou ministrando aulas em cursos de
formacao inicial e continuada de professores, pudemos perceber que, quando se fala em Paulo
FREIRE, a imagem que em geral se tem dele ¢ de algum modo estereotipada e, ndo raro,
corrompida por um viés ideoldgico que o relaciona apenas as suas primeiras teorizagdes, em
especial aquelas relacionadas a alfabetizacdo de adultos, que desembocaram no chamado
Método Paulo Freire. Em certo sentido, esse fato também foi constatado por BEISIEGEL
(1981) e por GADOTTI (1991).

Durante muito tempo, por conta do golpe militar de 1964 e, conseqiientemente, da
repressao mobilizada pelas forcas politico-militares, as idéias e a atuacdo de FREIRE no
Brasil foram bruscamente interrompidas e proibida a circulacdo de seus escritos; falar de
Paulo FREIRE significava ser subversivo, ir contra o sistema. Talvez por isso a imagem que
se tenha dele ainda seja exatamente aquela relacionada a sua atuacdo no periodo que antecede
o golpe militar.

Entretanto, desde o seu retorno do exilio — em 1979 — ja se contam 27 anos. Desse
modo, fica a questdo: por que ainda hoje persiste tal imagem de Paulo FREIRE, comum até
no meio universitario*’?

Uma resposta facil poderia ser porque suas idéias ndo se aplicam a pedagogia
nacional, isto €, seriam desprovidas de valor pedagdgico. Porém, mesmo esta resposta um
tanto ingénua denunciaria que seus defensores deveriam conhecer a obra de FREIRE e, assim,
a imagem que teriam dele ndo seria apenas aquela que mencionamos, mas também outra(s)
relacionada(s) as suas teorizagdes pos-método de alfabetizacdo.

Ainda, uma outra resposta, em certo sentido pautada numa critica muito comum
dirigida ao conjunto da sua obra, que afirma ser FREIRE um autor que repete, livro apés
livro, as mesmas idéias com poucas variagdes, numa espécie de repeticdo dele mesmo,
poderia presumir que por isso permanecem aquelas primeiras teorizagdes em seu discurso.
Contudo, € possivel supor que aqueles que o compreendem assim nao fizeram uma leitura
ampla e profunda que permitisse apreender uma das mais marcantes caracteristicas do

pensamento freiriano: a dialeticidade de sua obra. E o padre Fausto FRANCO quem melhor

define essa caracteristica, quando considera que “a medida que se l€em seus escritos, tem-se a

47 . . - e e . . .

Vale repetirmos aqui que, em nossa formagdo inicial, em nenhum momento tivemos contato com as teorias de
Paulo FREIRE ou, quando muito, ele apenas era rotulado como um “radical” na educacdo, o que entendemos
como certa incompreensdo de suas idéias.
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impressao de que, por toda parte, escutam-se sons conhecidos, mas ao mesmo tempo, a
harmonia de conjunto soa vivamente nova” (FRANCO, 1981, p. 47).

De todo modo, numa tentativa de compreender tal fato, entre outros, mas
principalmente buscando em suas obras as contribui¢des para o0 que nos interessa nesta
pesquisa — a formacdo do professor de matemadtica - faremos uma breve andlise das
contribuicdes politico-pedagdgicas de Paulo FREIRE.

Assim, analisaremos dialeticamente sua obra com o(s) momento(s) histérico(s) no(s)
qual(is) ela foi concebida - apontando suas contribui¢cdes e contradi¢des, na busca da sua
compreensao/apreensao.

Tal postura justifica-se quando consideramos como insuficiente analisarmos apenas a
obra freiriana de modo desconectado das condig¢des historicas de sua producdo. Isso porque
entendemos FREIRE como um homem engajado em seu tempo, comprometido com a
mudanca politico-pedagdgica e que sempre combateu a neutralidade; porque comprometido,
num comprometimento que é “proprio da existéncia humana” (FREIRE, 1979, p. 19),
avaliamos que seria uma contradicdo o separarmos de seu tempo que, na verdade, € o nosso
tempo. Tempo este ao qual ele sempre enderecou a sua utopia - situada no horizonte da
experiéncia vivida por Paulo FREIRE (GADOTTI, 1996b, p. 81).

Diante disso, antes de prosseguirmos, mesmo sendo claro para nés que nosso objetivo
ndo € fazer uma andlise critica da obra de FREIRE, nos impusemos como condi¢do prévia
compreender/apreender a sua obra de modo que pudéssemos trilhar por seus escritos com um
certo grau de liberdade. Assim, consideramos que as questdes seguintes nos serdo uteis como
norteadoras dentro da imensa obra de FREIRE e, bem como, de alguns de seus comentadores,

divulgadores e criticos:

a) € possivel identificar na obra de FREIRE “fases” ou “momentos” especificos?

b) quais sdo as principais influéncias sobre as teoriza¢des de FREIRE?

c) € possivel afirmar que Marx sempre esteve presente nas teorizagdes de FREIRE?

d) € correto afirmar que seu método de alfabetizacdo tinha uma carga de
doutrinamento ideolégico?

e) teve o método de alfabetizacdo de adultos e a atuacdo de FREIRE no Ministério da
Educagdo a partir de 1963, no Programa Nacional de Alfabetizagdo — PNA,
alguma influéncia sobre a decisdo dos militares de tomarem o poder?

f) € possivel identificar uma linha mestra na obra de FREIRE, isto é, um fio condutor
que desencadeia e aglutina suas idéias?

g) como FREIRE compreende a formagado do professor?
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Essas questdes, entre outras, fazem-se necessdrias e torna-se urgente nos impormos a
dificil tarefa de tentar respondé-las ao longo de nosso passeio pelo universo freiriano. Isso
porque, como indicamos acima, entendemos que existe certa tendéncia a se homogeneizar e
estereotipar a obra de FREIRE, fazendo com que suas contribui¢des para a pedagogia
brasileira sejam anuladas, como se houvesse — e ndo temos como duvidar de que haja - uma
busca velada por parte de certos grupos sociais para o desautorizar como tedrico da educagdo
e/ou relegd-lo ao passado, como se suas idéias fossem relacionadas apenas a um momento

histérico do Brasil e que nao t€ém mais utilidade alguma para a atualidade.

3.1.2 — A obra de Freire e algumas possiveis interpretacoes

Mesmo antes de iniciarmos o nosso percurso pela obra freiriana, entendemos como
necessario abordar a questao a) acima como certa prioridade nesse comeco.

Alguns autores compreendem a obra de FREIRE como portadora de elementos tais
que possibilitam caracterizd-la e identificd-la em “fases” distintas, como o faz GADOTTI
(1996a, p. 107) quando afirma que “Paulo Freire nos fala em ‘opressor-oprimido’ (anos 50-
60), em opressdo ‘de classe’ (nos anos 60-70) e opressdo ‘de género e raga’ (anos 80-90)”,
quase ‘“em fases diferentes”. Ao ressaltar certa evolucdo do pensamento freiriano
relacionando-o a momentos histéricos, deixa de algum modo explicito, por exemplo, que
quando FREIRE falava de “opressor-oprimido” e analisava os fendmenos da opressdo e da
alienacdo, nao contemplava em sua andlise as lutas de classes. Por isso, esses fatos seriam em
certo sentido identificadores de tais “fases”.

Outros, como BEISIEGEL (1981) o entendem dialeticamente, mas possuindo
“momentos” distintos marcados por influéncias politico-filoséficas especificas.

TORRES (1981a) o identifica por “etapas” ou “periodos distintos” — como o periodo
brasileiro, o periodo chileno, o periodo africano, etc. Possuindo, cada “periodo” recortes
distintos que os diferenciam entre si.

Ainda, GADOTTI (1996b, p. 74) menciona que € possivel se dividir o “pensamento”
de FREIRE em “duas fases distintas e complementares: o Paulo Freire latino-americano das
décadas de 60-70, autor da Pedagogia do oprimido, e o Paulo Freire cidadio do mundo das
décadas de 80-90, dos livros dialégicos, de sua experiéncia pelo mundo e de sua atuagdao
como administrador publico em Sao Paulo”.

Diversas outras classificacdes sdo apresentadas. Entretanto, ndo pretendemos nos

alongar nessa discussao, mas entendemos que é de certo modo impossivel andarmos pelos
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escritos freirianos sem fazermos alguns recortes e sem relaciond-los com momentos e
acontecimentos historicos especificos.

Assim como os autores acima, admitimos que a obra de FREIRE possui periodos
especificos, que por sua vez estdo relacionados a momentos histéricos também especificos,
mas nao a rotulamos tendo por base estes indicadores. Ao contrdrio, optamos por analisa-la
relevando as mudancas na fundamentacgao politico-filoséfica de FREIRE. Dito de outro modo,
atentamos para as mudancas em sua fundamentagdo e/ou inclinacao politica-filoséfica como
indicadoras de mudancas de fases - ou momentos — da obra freiriana. Tal atitude se justifica
tendo como base 0s objetivos de nossa pesquisa e o que as diferentes fundamentacdes
implicardo ao longo da obra freiriana qualitativamente em estudo.

Em todo caso, nossa andlise se aproxima daquela feita por SCOCUGLIA (1999) que
atenta para as mudancas qualitativas na andlise e tratamento de alguns conceitos freirianos,
por exemplo, aquelas referentes a conscientizacdo, ao didlogo, a ac¢do cultural, a politizacao
do ato pedagdgico, entre outras.

Em sua andlise, identifica claramente “um primeiro Freire” levando em consideracao
“trés dos seus escritos mais representativos: Educacdo e Atualidade Brasileira, Educagdo
Como Prdtica da Liberdade e Conscientizacdo. Notamos, mesmo no interior deste ‘primeiro’
momento, as mudancas dos conceitos e da rede de relagcdes que envolvem o bindmio
educacgdo-politica” (SCOCUGLIA, 1999, p. 51).

Nas andlises que FREIRE faz daquele “primeiro Freire” — através de diversas
entrevistas e livros - sendo um bom exemplo disso o livro Cartas a Cristina (FREIRE, 2003)
— ele € enfético ao afirmar o recorte idealista que suas primeiras teorizagdes possuiam. Do
mesmo modo, ressalta que, quando se encontrava exilado no Chile, tal tendéncia foi logo
superada, passando, entdo, a compreender dialeticamente a histéria e as relagdes do homem
com o mundo.

Quando afirma que “as relacdes entre a consciéncia e mundo sdo dialéticas” (FREIRE,
2002b, p. 38), lanca mao ja de referenciais marxistas e gramscianos de interpretacdo e de
andlise das relagdes sociais. Porém, esses referenciais nao foram de imediato utilizados por
FREIRE mesmo quando certa compreensdo das lutas de classe ja fazia parte de sua andlise
das relacdes entre opressor e oprimido. Tudo nos leva a crer que foi de seu contato com as
realidades africanas, particularmente com os movimentos de libertacdo coloniais naquele
continente, que tais interpretacoes aderem definitivamente a seu repertorio tedrico/pratico.

SCOCUGLIA (1999, p. 51) classifica como momento da “inflexdo marxista” aquele
localizado no periodo “pds-Pedagogia do Oprimido, passando por Acdo cultural, e

desembocando nas reflexdes sobre as experi€ncias africanas de Freire e do IDAC - ou seja, a



152
grosso modo, a producdo dos anos setenta”. Contudo, tendo em foco o conjunto da obra
freiriana, a aproximac¢do com o pensamento de Marx pode ser entendida ndo como uma
“inflexao”, como sugere SCOCUGLIA - termo que remete a indicacdo de uma mudanca de
direcdo ou desvio. Mas como uma conseqiiéncia, isto €, como se os objetivos e as convicg¢des
politicas ndo pudessem levar FREIRE a outra direcio que aquelas apontadas pelos
referenciais marxistas.*®

Este autor identifica ainda outros momentos no discurso freiriano, mas considera como
mais significativas aquelas aproximacoes “infra-estruturais” relativas ao pensamento marxista
(SCOCUGLIA, 1999, p. 72). Vale pontuarmos, entretanto, que as “aproximacdes” que se dao
no periodo pés-Pedagogia do oprimido, ainda que marxistas, sdo de fato aproximagdes do
pensamento gramsciano. Isso ndo implica que as idéias de GRAMSCI nunca tenham sido
utilizadas por FREIRE. Desde os primeiros momentos do pensamento freiriano, sdo
perceptiveis tais aproximagdes. Em ambos estdo presentes as preocupagdes politico-
educativas, predominando em GRAMSCI, o politico e, em FREIRE, o pedagbgico
(SCOCUGLIA, 1999, p. 78).

Nesse sentido, é o proprio FREIRE (2003, p. 156) quem enfatiza que quando atuava
no MCP, “no fundo, estdivamos, sem o saber, nas pistas de Gramsci e de Amilcar Cabral, no
que diz respeito a sua compreensao dialética da cultura, do seu papel na luta de libertagdao dos
oprimidos. Ndo era por acaso que palavras como cultura e popular apareciam tanto no
universo vocabular do movimento”. (Mais adiante retomaremos essa aproximagdo de
GRAMSCI com FREIRE.)

Talvez porque FREIRE teorizasse sobre o que efetivamente vivia em sua prdxis,
alguns referenciais tedricos foram incorporados aos seus escritos como necessiarios a uma
melhor compreensdo de sua acdo, € ndo o contrario. Sobre sua aproximacdo com O
pensamento marxista, comenta que primeiro foi a sua opcdo cristd que na sua juventude o
levou ao camponés e ao operdrio, mas depois a realidade encontrada foi o que realmente o

mobilizou a procurar Marx.

Chegando 14, a dramaticidade existencial dos homens e mulheres com quem eu
comecei a dialogar me remeteu a Marx. E como se 0os camponeses e 0s operrios
me tivessem dito: ‘Olha, Paulo, vem c4, vocé conhece Marx?’. Eu fui a Marx por
isso. E, indo a Marx, comecei a me surpreender com alegria por ter encontrado
Marx entre os camponeses € entre 0s operdrios... [...] Em udltima anélise, devo
dizer que tanto minha posi¢do cristd quanto a minha aproximagdo de Marx, ambas
jamais se deram ao nivel intelectualista, mas sempre referidas ao concreto. Nao
fui as classes oprimidas por causa de Marx. Fui a Marx por causa delas. O meu

48 . S . -
De todo modo, nos sentimos na obrigacdo de pontuar que entendemos o cardter metaférico do termo
“inflexao” utilizado pelo autor.
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encontro com elas € que me fez encontrar Marx e ndo o contrario. (FREIRE,
1979, Apud GADOTTI, 19964, p. 609)

Nao obstante, o seu encontro com MARX ndo representou um afastamento de sua
op¢ao crista (FREIE, 2003, p. 122), mas apenas uma melhor compreensido tedrica das
possibilidades de mudangas sociais.

De todo modo, é exatamente quando inicia a incorporacao dos referenciais marxistas,
principalmente aqueles relacionados as mudangas na “infra-estrutura”, é que ocorrem
mudancas significativas no discurso freiriano.

Suas teorizagdes, antes disso, centravam no desenvolvimento da consciéncia dos
oprimidos as possibilidades de mudangas sociais, tendo como principais referéncias os

tedricos isebianos, John DEWEY, Anisio TEIXEIRA, entre outros. Desse modo,

Nao afirmamos que Marx-Engels e Gramsci, mas Sartre, Lukdcs, Amilcar Cabral,
entre outros, determinaram a ruptura com posi¢des liberalizantes, nacionalistas e
desenvolvimentistas e, certamente, populistas, dos anos 50 e 60. Como coloca o
proprio autor, ele ndo foi trabalhar com os grupos populares “por causa de Marx”,
ao contrdrio, foi procurar auxilio nos marxismos (ndo-ortodoxos) para
compreendé-los. (SCOCUGLIA, 1999, p. 106)

Assim, apds seu encontro com MARX e, tudo indica, posteriormente uma
aproximacdo maior com as idéias de GRAMSCI, FREIRE ndo fala mais em mudangas
sociais, mas em revolucdo social. Conseqlientemente, a sua prdxis educativa muda
radicalmente. A ac@o cultural para libertacdo, agora, “deve transformar-se em revolugao
cultural” (FREIRE, 2001a, p. 96).

No final dos anos 60, quando aceita o convite “do Conselho Mundial das Igrejas,
Freire, coerente com o novo pensamento, estabelece enfaticamente: ‘Vocé€s devem saber que
tomei uma decisdo: Meu problema é o problema dos esfarrapados da terra. Vocés precisam
saber que optei pela revolucao’” (GADOTTI, 1996b, p. 163).

Vestido de uma marcante coeréncia politica, FREIRE ndo poderia mais buscar
revolucionar uma sociedade de classes - capitalista - de modo que continuasse sendo
capitalista. Agora vislumbrava, através da construcdo da sociedade socialista, um caminho
possivel a superacdo das desigualdades sociais.

Por isso, afirma que “forjar a unidade entre socialismo e democracia é o desafio que
nos instiga, de forma clara, neste fim de século e come¢o de milénio. Desafio e ndo destino
certo; utopia e nao fado ou sina. Futuro como problema, como possibilidade e nao como

tempo inexordvel” (FREIRE, 2003, p. 180).
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Alguns autores, como GADOTTI, SCOCUGLIA, TORRES, entre outros, sio
unanimes quando afirmam que as mudancas mais radicais do discurso freiriano se deram apds
o livro Pedagogia do oprimido (FREIRE, 2000b). Em concordancia com estes autores,
consideramos que esta obra representa uma espécie de divisor de dguas entre qualquer
resquicio de tendéncias idealistas, ingé€nuas, ou de algum modo mecanicista da histéria, da
educagdo ou do homem enquanto sujeito ativo de seu meio social, € uma nova compreensao

do homem e da necessidade de uma educagdo politico-dialético-materialista na obra freiriana.

Coloque-se, ainda, que as correntes existencialistas/personalistas (definidoras do
seu 'humanismo idealista' inicial) continuam presentes, agora misturadas com as
incorporagdes do pensamento marxista. Na seqiiéncia da sua obra (pds-Pedagogia
do Oprimido), nos anos setenta, notaremos uma certa limpeza do terreno tedrico
na tentativa de desfazer o “amdlgama” e encampar referéncias marxistas, a
exemplo dos escritos de Antonio Gramsci. (SCOCUGLIA, 1999, p. 60)

Diante do exposto até aqui, podemos explicitar quais sdo as fases — momentos ou
periodos — da obra freiriana que norteardo nossas andlises seguintes, compreendidas de tal
modo:
a) como uma primeira fase da obra freiriana, o longo periodo que vai de suas
primeiras atuacdes e publicacdes até o final dos anos 60;

b) a publicacdo do Pedagogia do oprimido como o anunciador de uma segunda fase,
marcada também pelos livros Ac¢do cultural para a libertagcdo e outros escritos
(2001a), Educagdo e mudanca (1979);

c) uma fase posterior, ou terceiro periodo, ¢ marcada por diversas publicacdes —
dentre elas destacam-se Pedagogia da autonomia (1996), Medo e ousadia
(FREIRE & SHOR, 2000a), Cartas a Cristina (2003), Professora sim, tia ndo:

cartas a quem ousa ensinar (2002b), entre outros.

Entendemos que é neste terceiro periodo que as influéncias de Anténio GRAMSCI
estdo mais presentes e trazem grandes contribui¢cdes para a compreensdo do professor como
intelectual ativo na busca da constru¢ao da hegemonia do explorado, do oprimido. Entretanto,
como o préprio FREIRE coloca, nos livros posteriores ao Pedagogia do oprimido a questdo
da formacao docente e, em particular, as relagdes entre educador e educando recebem uma

atencao maior.

Tenho insistido no sentido de deixar claro que professor e alunos sdo diferentes,
mas, se o professor tem uma op¢do democritica, ndo pode permitir que sua
diferenca em face dos alunos vire antagonismo. O que vale dizer, que sua
autoridade se exacerbe em autoritarismo. Mais uma vez, estamos diante da
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incoeréncia de que falei. O professor ou professora fazendo um discurso
democritico e tendo uma pratica autoritdria. (FREIRE, 2003, p. 210)

Esse modo de dividirmos as fases da obra de FREIRE parece coincidir com a maneira

como ele mesmo entendia seus diferentes “momentos”, quando diz:

Em primeiro lugar, deveria dizer que houve um momento na minha vida de
educador em que eu nio falava sobre politica e educacido. Foi meu momento
mais ingénuo. Houve outro momento em que comecei a falar sobre aspectos
politicos da educacio. Esse foi um momento menos ingénuo, quando escrevi a
Pedagogia do Oprimido (1970). No segundo momento, entretanto, eu ainda
pensava que a educagdo ndo era politica, mas que s tinha um aspecto politico.
Hoje, no terceiro momento, para mim, nao ha um aspecto politico. Agora eu
digo que, para mim, a educacdo € politica. Hoje, digo que a educacido tem a
qualidade de ser politica, 0 que modela o processo de aprendizagem. A
educacgdo € politica e a politica tem educabilidade [grifos nossos]. (FREIRE &
SHOR, 2000a, pp. 76-77)

Assim, iniciaremos situando FREIRE no cendrio nacional, focando suas primeiras
investidas no campo da educacdo, e depois prosseguiremos com os desdobramentos inerentes

a esse comeco, tendo como base as “fases” apontadas acima.

3.2 — Tempo de alfabetizaciao

3.2.1 — Tempos do SESI

Nao pretendemos fazer uma espécie de biobibliografia de FREIRE, até porque isto ja
foi muito bem feito por Moacir GADOTTI e vérios colaboradores, publicada com o titulo de
Paulo Freire: uma biobibliografia (GADOTTI, 1996a). Assim, mencionaremos seus dados
biobibliograficos apenas na medida em que os considerarmos necessdrios para a
compreensdo/complementacao de algum ponto/raciocinio.

Paulo Reglus Neves FREIRE nasceu em 19 de setembro de 1921 no Bairro da Casa
Amarela, arredores de Recife, Pernambuco. Filho de uma familia de classe média recifense,
que mais tarde foi empobrecida por conta da crise do final dos anos 20, aos 10 anos de idade
enfrentou a perda paterna. A situacdo de sua familia, que ja era complicada, sem a presenca
paterna tornou-se ainda pior. Em seu livro Cartas a Cristina (2003), FREIRE faz um
retrospecto critico daquele periodo, no qual coloca a figura de sua mae como uma presenga
marcante ndo apenas para a superacao das adversidades, mas para a sua constru¢ao enquanto
intelectual. E devido a forca de vontade e perseveranca de sua mie que ele consegue concluir
seus estudos secunddrios, apesar das adversidades que o levaram inclusive a passar fome.

Formou-se em Direito pela Faculdade de Direito de Recife, na qual ingressou com 22

anos de idade. Tal opg¢do, segundo ele, ocorreu porque nao havia em Recife o curso de
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Pedagogia e aquele era o que mais se aproximava das humanidades (GADOTTI, 1996b, p.
30).

Paulo FREIRE experimentou-se como docente, no mesmo colégio em que foi aluno
bolsista, lecionando Lingua Portuguesa. Naquele inicio, sua pratica poderia ser considerada
como tradicional, como ele mesmo menciona (FREIRE & SHOR, 2000, p. 29).

Logo em seguida a essas suas primeiras experiéncias como docente, foi convidado a
atuar no SESI — Servico Social da Inddstria, um 6rgdo “recém-criado pela Confederagdao
Nacional da Industria através de um acordo com o Governo Vargas” (GADOTTI, 1996b, p.
33).

Sua atuac@o no SESI, de 1947 a 1957, representou um momento significativo e, de
algum modo, decisivo para a sua constru¢do como intelectual e, conseqiientemente, como
base para suas teorizagdes futuras. Atuou primeiro como Diretor da Divisdo de Educacgao e
Cultura, de 1947 a 1954 e depois como Superintendente, de 1954 a 1957 (GADOTTI, 1996b,
p- 33; ROSAS, 2001, p. LX; BEISIEGEL, 1981, p. 31).

Naquele mesmo periodo - em 1956 - foi nomeado pelo prefeito Pelopidas Silveira,
junto com mais nove outros educadores, membro do Conselho de Educacdo da Divisdo de
Cultura e Recreacao do Departamento de Documentacao e Cultura da Prefeitura do Municipio
de Recife (GADOTTI, 1996b, p. 33).

Assim, ainda no inicio de seus trabalhos no SESI — que passaremos a denominar de
“periodo sesiano” - FREIRE identificou um problema muito comum nas relacdes entre a
institui¢des e a comunidade sesiana: o assistencialismo.

Tudo indica que ndo demorou a compreender que este ndo era um problema apenas
restrito as relacoes sesianas, mas que era uma das conseqiiéncias das relagdes democréticas —
ou antidemocraticas — que historicamente acompanharam o desenvolvimento scio-cultural do
povo brasileiro. Ou seja, compreendeu o assistencialismo como uma caracteristica marcante
do povo brasileiro, que assistido ao longo de sua constituicdo ndo se “responsabilizou”, ndo
“decidiu”, revelando “passividade” e “domesticacao” (FREIRE, 2001c, p. 17).

Fazendo um retrospecto — ou autocritica - a respeito dos trabalhos desenvolvidos no

SESI, FREIRE argumenta que:

Eu ndo era, como ndo sou, contra a assisténcia que prestdvamos, mas contra o
assistencialismo que anestesia a consciéncia politica de quem recebe a assisténcia.
A assisténcia € boa, necessaria e, em certos momentos, absolutamente
indispensavel.

O assistencialismo, que informa a politica da assisténcia, é a arapuca ideoldgica
usada pelos poderosos para manipular e dominar as classes populares. (FREIRE,
2003, p. 135)
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Desse modo, atuando numa institui¢ao que tinha como uma de suas funcdes principais
prestar assisténcia a sua comunidade, FREIRE identifica fronteiras muito ténues entre a
assisténcia prestada — muitas vezes necessdria — e o assistencialismo, que tolhe a atitude
critica de quem o recebe, porque nido o insere na realidade que gerou a necessidade da
assisténcia, porque o supre de suas necessidades de modo tal que o assistencialista passa a ser
visto como benevolente, como uma alma caridosa que faz um favor. Compreende que o
assistencialismo torna-se violéncia na medida em que impde o antididlogo, o mutismo, a
passividade (FREIRE, 2002a, 65).

Naturalmente, percebe que as relagdes assistencialistas t€ém ramificacdes nas diversas
instancias sociais, como uma conseqiiéncia do tipo de colonizacdo implantada no Brasil. As
relagdes do governo com o povo, as relagdes no interior da escola, assim como as relacdes
familiares de pais e fiilhos no interior da familia brasileira traziam estas mesmas marcas.

E como administrador que FREIRE inicia o enfrentamento desta questio. Como
ROSAS aponta, num momento de nossa histéria em que ndo estava na moda falar em “co-
gestdo”, buscando envolver os funciondrios na participacdo das decisdes “no Sesi, Paulo
Freire iniciou a vivéncia de administrar com, ultrapassando o para, cujo conteido se
associava a uma atitude benevolente do doador. Paulo Freire desenvolveu no Sesi uma
inovadora pratica de administragdo participativa, somente superada, nos anos 50, pela também
inovadora acdo do engenheiro Peldpidas Silveira, na Prefeitura da cidade do Recife” (2001, p.
LX).

Tudo indica que foi a partir de suas experi€éncias no SESI que FREIRE explicitou os
primeiros indicios de suas preocupacdes com a constru¢do de um corpo tedrico/pratico que
visasse a superar a realidade encontrada, de modo a inserir o homem brasileiro
verdadeiramente em seu tempo.

Nesse sentido, o administrador nao suprimiu o educador, mas ao contrério,
desenvolveu mecanismos pertinentes a administracdo que lhe permitiram compreender com
uma clareza maior as questdes da pedagogia.

Mencionando as suas experi€ncias naquele periodo, FREIRE defende que:

Quando eu comeco a trabalhar nos circulos de pais com a escola, ai entdo eu tenho
um aprendizado enorme com o povo e esse didlogo com o povo foi o elemento
mais fundamental na minha formagdo. Foi o segundo grande pdlo e o mais
fundamental mesmo de desafio a mim. Entdo eu comecei um aprendizado
extraordindrio com o povo, do ponto de vista de sua linguagem, por exemplo e de
sua realidade, ai. (FREIRE, 1980 entrevista, Apud BEISIEGEL, 1981, p. 54)
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Foi atuando junto, dialogando com a comunidade sesiana que a participagdo foi sendo
construida por FREIRE como a chave para a superacdo das relacdes assistencialistas
encontradas, nas quais os trabalhadores e educandos ndo tinham voz, ndo participavam, ndo
experimentavam democracia, eram apenas objeto da acao de outros.

Negando-se a continuar a tradi¢do assistencialista e buscando inserir, através da
participacdo critica - ou de “uma experiéncia de acdo democratica” (FREIRE 2001c, p. 15) -
os funciondrios e educandos sesianos, FREIRE considerava-se “uma contradi¢do possivel”
(FREIRE, 2003, p. 163).*

Esta “contradi¢do” o obrigava a exercitar-se na defesa e fundamentacdo de seus
argumentos para convencer os funciondrios, educadores e educandos sesianos de suas
posicdes, a0 mesmo tempo em que aprendia a respeitar também as posicdes mesmo que
contrérias as suas. Algumas de suas propostas, que objetivavam buscar criticamente caminhos
e alternativas com os trabalhadores sesianos, opostas ao histérico paternalismo
assistencialista, foram unanimemente rejeitadas pelos préprios trabalhadores, sendo rotuladas
por eles como “a servico do capital contra o trabalho”. Ao mesmo tempo, as mesmas
propostas eram recusadas por um “industrial, membro do Conselho do Sesi, que me disse sem
meias-palavras, que a minha politica era antipatronal. Que a politica correta, do ponto de vista
empresarial, teria de ndo apenas reforcar a assisténcia gratuita, mas insistir em apregoar a
gratuidade, como expressdo da magnanimidade dos patrdes (FREIRE, 2003, p. 140).

As reagdes dos trabalhadores, quando sdo chamados a participar, a assumir-se
enquanto grupo, a responsabilizar-se, e a do industrial, frente a possibilidade de libertacdo
daqueles, expdem “‘as relacdes do assistencialismo com a massificacdo” (FREIRE, 2002a, p.
65) como o proprio FREIRE ressaltard mais adiante na obra Pedagogia do oprimido
(FREIRE, 2000b).

Entretanto, esses embates foram importantes também no sentido de levd-lo a
compreender os modos de atuar ndo sobre as massas, mas com as massas, a0 mesmo tempo
em que empreendia um esfor¢o para compreender a realidade brasileira em sua totalidade.
Desenvolvia naquele periodo a certeza de que seria possivel superar as relagdes verticais,
opressoras, acriticas e paternalistas dos trabalhadores apenas através da experiéncia da

democracia, através do chamamento a responsabilidade, a participagdo democratica.

* A questdo da “contradicdo possivel” foi retomada mais tarde por FREIRE, j4 no periodo dos livros dialogados
feitos a quatro maos com outros educadores, mais especificamente na obra Medo e ousadia — o cotidiano do
professor, tendo como co-autor o estadunidense Ira Shor. Defende em diversos momentos dessa obra que os
educadores mesmo que como ‘“‘contradi¢des possiveis” nos locais onde trabalham, devem buscar modos de atuar,
dentro do que lhes é possivel fazer. Em seu primeiro momento, ele era o préprio exemplo de suas teorizagdes
futuras: ele fazia o que era possivel ser feito hoje, para fazer amanha o que s6 serd possivel ser feito amanha.
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Compreendia assim que nao podia ser a democracia “incorporada ao homem intelectualmente,
mas vivencialmente” (FREIRE, 2001c, p. 16).

Naquele primeiro momento de sua atuacdo sdo visiveis as influéncias das teorizagoes
do filésofo estadunidense John DEWEY (1859-1952) — mais especificamente da sua filosofia
pragmdtica - e do educador brasileiro Anisio Spinola TEIXEIRA (1900-1971). Como estes
tedricos, FREIRE partia da necessidade de conhecer primeiro a realidade local/imediata dos
educandos (e dos trabalhadores sesianos) como elemento desencadeador das acdes que os
levariam a se envolver criticamente com seu meio social mais amplo, com vista a

transformacao social.

N

Dai, toda a énfase de nossa experiéncia a frente do Sesi ter recaido no
chamamento do operdrio ao debate, ndo s6 dos seus, mas dos problemas comuns.
Dos problemas do seu bairro. De sua cidade. [...] O operdrio foi chamado. Veio
até noés. Participou. Atuou. Resolveu problemas. Sugeriu medidas. Sentiu-se
responsdvel. (FREIRE, 2001c, pp. 17 e 21).

De fato, por trds do chamamento a participacdo estd a busca pela participacao
democratica, pela vivéncia da democracia, parecendo seguir os ensinamentos de DEWEY
quando este afirma que: ‘“se hd uma conclusdo que a experiéncia humana inegavelmente
confirma € a de que fins democraticos requerem métodos democréticos para sua realizacdo”
(1970, p. 260).

Porém, como aponta GADOTTI (1996b, p. 92), os trabalhos de FREIRE e de DEWEY
se diferenciam em termos da no¢do de cultura que ambos t€ém. FREIRE avancava pouco a
pouco na abordagem antropoldgica quando analisava as problemdticas sociais e étnicas, ao
contrario de DEWEY que n@o abordou a questdo nessa dire¢ao, permanecendo na abordagem
socioldgica.

FREIRE caminhou em dire¢do a compreensdo da democracia como resultado de luta
comprometida; entendendo-a ndo como um presente oferecido por aqueles que detém o poder,
porque as amarras que impedem o povo de ser nao serdo rompidas apenas ‘“com paciéncia
bem comportada”, mas com o Povo mobilizando-se, organizando-se, conscientemente critico”
(FREIRE, 2002b, p. 117).

Nessa dire¢do, suas teorizagdes sobre democracia assentavam-se sobre uma particular
compreensdo do homem e de cultura. Cabe ressaltarmos como nosso autor entendeu e

construiu teorizagdes que objetivavam superar a nossa historica inexperiéncia democrética.
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3.2.2 — Freire e a inexperiéncia democratica do brasileiro

Foi vivenciando a realidade dos trabalhadores e educandos sesianos que, tudo indica,
FREIRE compreendeu o “centralismo”, o ‘“verbalismo”, a “antidialogacdo”, o
“autoritarismo”, a ‘“‘assistencializacdo” como ‘“manifestacdes de nossa inexperi€ncia
democratica” (FREIRE, 2001c, p. 13).

E nesse panorama, envolto num processo de reflexdo critica de sua compreensio nio
apenas da educacdo brasileira, mas da realidade brasileira como um todo, que surge o
primeiro trabalho de vulto de FREIRE: Educacdo e atualidade brasileira (FREIRE, 2001c).
Este primeiro livro foi o resultado da sua tese de doutoramento defendida em 1959, na
Universidade Federal do Recife — hoje, Universidade Federal de Pernambuco.>®

A tese foi apresentada no concurso a céitedra de Historia e Filosofia da Educacgdo, que
ocupava interinamente na Escola de Belas-Artes da Universidade do Recife. Contudo, obteve
o segundo lugar no concurso, perdendo a catedra para a professora Maria do Carmo Tavares
de MIRANDA, que defendeu a tese Pedagogia do tempo e da historia, tendo como objetivo
“estudar a contribuicao do povo hebreu, seu aspecto filoséfico e histdrico, para uma teoria da
formac¢ao humana” (Miranda, 1959, p. 64 Apud ROSAS, 2001, p. LXVIII).5 !

E possivel identificar, naquele primeiro trabalho, preocupacdes voltadas para as
questdes e problemas postos a0 momento educacional que o Brasil vivia no final da década de
50, mas principalmente para a orientagdo de um mérodo — entenda-se: uma filosofia de ensino
— que desse conta, a partir da compreensdo do brasileiro e de seu processo de exclusido da

participacao das instancias decisorias, de superar a sua inexperiéncia democratica.

%% A tese foi publica pelo préprio Freire em 1959 com o titulo: Tese de concurso para a cadeira de Histéria e
Filosofia da Educagdo na Escola de Belas-Artes de Pernambuco, em Recife (FREIRE, 2001c, p. IX). Sempre
relutante em (re)publicar esse trabalho, Freire ndo chegou a ver a presente edicdo, publicada com uma parceria
entre a editora Cortez e o Instituto que leva seu nome, em 2001.

3l N#o deixa de ser ilustrativo esse fato: a concorréncia entre um estudo literdrio, de algum modo cldssico, com
um estudo eminentemente preso a contemporaneidade do Brasil dos anos 1950/60, venceu aquele em detrimento
deste. Aparte uma andlise critica dos conteddos de cada um dos trabalhos, o fato de o cldssico vencer o
contemporaneo ndo pode deixar de ser considerado quando se refere a certa mentalidade herdada dos estudos
classicos de nossas escolas e academias desde a inauguracdo do Brasil e ainda muito presente nos anos de 1960
e, em menor grau, ainda hoje. Além dessas questdes, ‘“‘considerando a critica de Freire ao estado
subdesenvolvido da estrutura universitdria, que nio correspondia as expectativas da fase de ‘transi¢d@o, a decisdo
dos examinadores tinha uma certa 16gica” (GERHARDT, 1996, p. 154). Contudo, FREIRE niao se afasta da
Universidade do Recife, permanecendo, a convite do vice-reitor, Jodo Alfredo Gongalves da Costa Lima, como
assessor especial para relacdes estudantis e, depois em 1962, assume o cargo de Diretor do Servigo de Extensio
da Universidade (GERHARDT, 1996, p. 154). Alguns comentadores da obra de FREIRE — a exemplo de
ROSAS (2001, p. LXVIII) - questionam - € claro que sob a luz dos fatos - se ele ndo tivesse perdido a cétedra,
teria se lancado na construcdo de sua obra pedagégica? Nao saberfamos responder a esta questdo. Mas o fato é
que o préprio FREIRE afirma que: “Perdi a cédtedra e ganhei a vida” (Apud, ROSAS, 2001, p. LXIX). Dirfamos
mais: ganhou o mundo — ou, o mundo o ganhou.
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Assim, este primeiro trabalho de FREIRE trazia, como era natural, forte reflexo de

suas acOes praticas vivenciadas no periodo sesiano. Além disso, como aponta BEISIEGEL

(1981, p. 39) nele,

Paulo Freire ja delineava, claramente, as orientagdes que viria a imprimir a suas
atividades pedagdgicas. Comecgava por esclarecer qual era a sua concepc¢do de
homem. Depois, explicitava a sua compreensdo da dindmica da sociedade
brasileira na época e declarava sua adesdo a um particular projeto de realizacdo
dessa sociedade no futuro. Em seguida, examinava a educacdo sob essa dupla e
complementar perspectiva de realizagdo do homem e de realizacdo da sociedade
desejavel no Brasil.

N

Cabe ressaltarmos, as questdes relativas a alfabetizacdo sdo apenas tangenciadas
naquele momento, como também observa BEISIEGEL (1981, p. 157). Sobre alfabetizacdo de
adultos, FREIRE ndo publicou nenhum livro no Brasil naquele primeiro momento. Apenas
quando exilado no Chile, reunindo principalmente suas anotacdes das experiéncias no MCP e
no Programa Nacional de Alfabetizacdo, € que escreve o primeiro livro dedicado ao assunto:
Educacgdo como prdtica da liberdade (FREIRE, 2002a).

Por isso, entendemos aquele primeiro livro como o inicio da fundamentacdo de sua
pedagogia, que seria pautada exatamente na andlise daquilo que ele chama de “antinomia
fundamental”: “inexperiéncia democratica” - “emersdo do povo na vida nacional” (2001c, p.
26).

FREIRE mostrava entender, quando da defesa de sua tese, que os assuntos abordados
por ele ndo encontrariam uma adesdo/aceitacdo imediata nos meios académicos e politicos
brasileiros. Mas, a0 mesmo tempo, mostrava-se certo das possibilidades de mudangas do que
as suas experiéncias anteriores comprovavam e nao temia apontar, logo no inicio de seu
trabalho, a nossa “inexperiéncia democratica” como a “responsavel por tantas manifestacoes
de nosso comportamento, como a matriz desta educacdo desvinculada da vida,
autoritariamente verbal e falsamente humanista, em que nos desnutrimos” (FREIRE, 2001c, p.
12)

Foi buscando nossa trajetoria histérica que identificou no tipo de colonizacdo
implantada no Brasil as origens do problema. Em seu texto sdo explicitas as influéncias de
Fernando de Azevedo, Anisio Teixeira, além de outros tedricos brasileiros, Lourenco Filho,
Carneiro Ledo, Gilberto Freyre como o préprio FREIRE (2003, p. 125) menciona.

Afastando de sua andlise qualquer tendéncia idealista, coloca o homem brasileiro
como fruto de um processo histérico especifico, cujas causas socioldgicas seriam as

responsaveis pelas suas atitudes, por vezes fatalistas e ingé€nuas frente aos problemas sociais
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que o momento histérico lhe apresentava, e ndo como um “tragco essencial da forma de ser do
povo” (FREIRE, 2001c, p. 49).

Como salientamos em nossa andlise do periodo colonial, FREIRE também aponta que

nos faltou um tipo de colonizagdo que favorecesse a

“vivéncia comunitaria. Oscildvamos entre o poder do senhor das terras e o poder
do governador, do capitdo-mor. A prépria solidariedade aparentemente politica
[...] Faltavam ao povo suportes culturolégicos capazes de pdr essa solidariedade
no plano legitimo da politica. E que, em todo o nosso background cultural,
inexistiam condi¢des de experiéncia, de vivéncia da participagdo popular na coisa
publica. Nao havia povo. (FREIRE, 2001c, pp. 65-66)

Entretanto, tal constatacdo ndo € feita como um lamento vazio e desesperangado.
Frente a ela, FREIRE ndo pretende discutir se a situagdo poderia ser diferente caso outros
fossem os modelos de colonizac¢do aqui implantados. O que realmente lhe importa afirmar €
que, com o tipo de politica de coloniza¢do implantada, “com seus moldes exageradamente
tutelares, nao poderiamos ter tido experiéncias democraticas” (FREIRE, 2001, p. 70).

Assim, de modo comprometido com o momento histérico em que viveu, FREIRE
chama de “antinomia fundamental” as relacdes antagdnicas existentes entre, de um lado, a
“inexperiéncia democratica”, como algo a ser superado e, do outro, “a emersao do povo na
vida publica nacional” que tinha na industrializacdo do pais uma de suas grandes alavancas
(FREIRE, 2001c, p. 26).

Mas como superar tal antinomia? Nossa histéria nos oferece as chaves para tal
superagao? Preocupado com isso, FREIRE fez uma série de questionamentos a si mesmo que

consideramos necessdrio reproduzir aqui para uma melhor compreensao do que segue.

Onde, porém, buscarmos as condi¢des de que tivesse uma consciéncia popular
democritica, permedvel e critica, sobre que se tivesse podido fundar
autenticamente o mecanismo do Estado democratico, messianicamente
transplantado?

No nosso tipo de colonizacdo a base do grande dominio? Nas estruturas feudais de
nossa economia? No isolamento em que crescemos, até internamente? No todo-
poderosismo dos senhores “das terras e das gentes”? Na forca do capitdo-mor? Do
sargento-mor? Dos governadores gerais? Na “fidelidade” a Coroa? Naquele gosto
excessivo da obediéncia, a que Saint-Hilaire se refere como sendo adquirido pelo
leite mamado? Nos centros urbanos criados verticalmente, sem o pronunciamento
do povo? Na escravidao? Nas proibi¢des inimeras a nossa inddstria, a producdo
de tudo que afetasse os interesses da metrépole? Nos nossos anseios, as vezes até
liricos, de liberdade, sufocados, porém, pela violéncia da metrépole?

Na educacdo jesuita, verbosa e superposta a nossa realidade, em grande parte?

Na auséncia de institui¢des democraticas? Na auséncia de circunstancias para o
didlogo em que surgimos e em que crescemos? Na autarcizacdo dos grandes
dominios, asfixiando a vida das cidades? Nos preconceitos contra o trabalho
manual, mecanico decorrente da escraviddo e que provocavam uma cada vez
maior distancia social entre os homens? Nas camaras e nos senados municipais da
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coldnia, vivendo de eleitos cujos nomes haviam de estar inscritos nos livros da
nobreza? Céamaras e senados de que ndo podia participar o homem comum? No
descaso a educacao popular a que sempre fomos relegados?

[...]

Nao, estas ndo teriam sido condi¢des que tivessem constituido aquele “clima
cultural especifico” ao surgimento dos regimes democraticos. A democracia, que
antes de ser forma politica é forma de vida, que se caracteriza sobretudo por forte
dose de transitividade de consciéncia no comportamento do homem.
Transitividade que nio nasce nem se desenvolve a ndao ser dentro de certas
condi¢des em que o homem seja lancado ao debate, ao exame de seus problemas e
dos problemas comuns. Em que o homem participe. (FREIRE, 2001c, pp. 75-76)

Nesse exame, identifica também a escola herdada dos colonizadores, que tinha na
memorizacdo de trechos, distante e sobreposta a realidade imediata, uma reforcadora da
inexperiéncia e da alienacdo do homem. Escola esta que mesmo sob uma analise superficial
de seu curriculo denuncia “a presencga vigorosa de um dos termos da antinomia fundamental
de nossa atualidade. A presenga de nossa ‘inexperiéncia democratica’” (FREIRE, 2001c, p.
103).

Mesmo em um de seus ultimos escritos, FREIRE (20003, p. 224) argumenta que
“carregamos conosco € em noés a inexperiéncia democratica, as vezes vigorosa, que nos marca
desde os tempos da coldnia, de que sdo contradi¢do expressdes novas ou impulsos novos de
democracia. Marcas coloniais que perduram até hoje”. Reforca assim a sua tese central de que
o homem n@o nasce pronto, ou que se modifica de uma hora para a outra. Sendo estas as bases
de suas teorizacdes, mais préximas a um processo — ou programa — do que de preceitos e

regras feitas. Como trataremos adiante.

3.2.3 — Um panorama de influéncias

Os anos 1950 e 1960 foram de muita ebuli¢do ideolégica na América como um todo.
O fato € que coincidindo com o fim da Segunda Guerra e da ditadura de Vargas, as forgas
sociais se digladiavam na construcao de suas hegemonias, sendo os governos populistas uma
conseqiiéncia dessa dinamica. De todo modo, naquele periodo o Brasil passava a experienciar
o primeiro momento democratico de sua historia.

A participagdo popular caminhava para tornar-se um fato concreto na vida politica. A
busca por melhores condi¢des de vida — saldrio, saide, educacdo, moradia, reforma agréria,
participacdo no poder, etc. — nos paises da América Latina lancava as massas na construgdo de
sua hegemonia que, por sua vez, como uma conseqiiéncia natural, gerava os primeiros
sintomas da crise da hegemonia burguesa em varios paises.

A revolugdo cubana e suas possibilidades como resposta ao fim do analfabetismo e

com a promessa de acabar com a pobreza e desigualdades sociais compunha um quadro
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multifacetado de influéncias, reacdes e contra-reagdes, com ramificacdes na América como
um todo e em diversas partes do mundo.

Tudo isso, naturalmente, exerceu grande influéncia na vida brasileira. Como diz Luiz
Eduardo WANDERLEY, “eram tempos de aceleracdo histérica que a direita e a esquerda
pretendiam ‘domesticar’, cada qual a seu modo” (Apud GADOTTI, 1996, p. 519).

Em termos educacionais, a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional,
cujo projeto inicial deu entrada na Camara em 1948, aglutinava forgas sociais que defendiam
posicdes antagdnicas em termos dos objetivos que deveria ter a educagdo nacional, sendo
aprovada apenas em 1961 — LDB 4024/61. Mesmo que o povo ndo tivesse um corpo de
intelectuais “organicos” atuando a seu favor na construcdo daquela Lei, j4 era possivel
identificar as posi¢cdes contrdrias e favordveis a seus interesses.

Um extremo representava os interesses do setor privado da educacdo e os da igreja
catdlica, ndo demonstrando interesse em ver a escola aberta a um contingente cada vez maior
da populacgdo, além de laica, gratuita e mantida pelo Estado.

Outro extremo desse embate era representado pelos signatdrios do ‘“Manifesto dos
Pioneiros da Educagdo Nova", elaborado por Fernando Azevedo e assinado por 26
educadores, em 1932, reunidos em torno da proposta que, entre outras coisas, defendia a
educagdo para todos, ressaltando os deveres do Estado como mantenedor e assegurador do
acesso e gratuidade da educacdo. Novamente coube a Fernando de Azevedo a tarefa de redigir
o segundo manifesto — “Manifesto ao Povo e ao Governo” — “tendo sido assinado por 189
educadores, intelectuais e estudantes” (ROMANELLI, 1980, p. 179) comprometidos com
aquilo que mais se aproximou dos interesses populares em termos educacionais na histéria do
pais até entdo.

Desse modo, muitos dos ideais do movimento da Escola Nova, que teve inicio no
Brasil no inicio dos anos 1930, voltavam a tona nas discussdes do projeto da LDB 4024/1961.

E natural que esses movimentos marcassem presenca em termos de influéncias sobre

as teorizacoes e praticas de FREIRE, como ele ressalta:

Me parece 6bvio, entdo, que, entre a severidade despdtica da escola tradicional e a
abertura democritica do movimento da Escola Nova, eu me inclinasse para o
segundo. Era natural assim que eu me familiarizasse com o pensamento europeu,
norte-americano e brasileiro ligado aquele movimento. Nunca me ofendo, por isso
mesmo, quando sou tido, por alguns criticos, como escolanovista. Estranho,
porém, é que nem sempre percebam que, ao criticar as relagcdes autoritrias entre
educadores e educandos, eu critico também o autoritarismo, gerando-se no modo
capitalista de producdo. Minha critica a escola tradicional que comecga sob a
influéncia de pensadores da Escola Nova, a que se juntavam dados de minha
experiéncia pessoal, se alonga, a pouco e pouco, a critica do sistema capitalista
mesmo. (FREIRE, 2003, p. 124)
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Nesse panorama o humanismo em FREIRE ¢ latente. Contudo, faltava-lhe ainda uma
filosofia afinada com os seus objetivos em termos da fundamentagdo da participagdo popular
na sociedade. Tudo nos leva a crer que, por um lado, a sua origem catdlica/crista acabou
desempenhando o papel de suprir tal deficiéncia filoséfica, preenchendo o vazio ainda nao
ocupado pela filosofia da prdxis por uma tendéncia idealista em relagdo a supervalorizacao do
papel da educagcdo como elemento principal da transformagdo social. Por isso, mesmo tendo
certa consciéncia das desigualdades sociais, a luta de classe ndo tem lugar ainda em sua
primeira teoria-pratica, além de o momento histérico no qual os movimentos sociais
emergiam estava carregado de reagdes contrdrias as idéias comunistas e, principalmente, as
contribui¢des de MARX %, Provavelmente esses fatos também contribuiram para que FREIRE
ndo lancasse mao dos referenciais marxistas no primeiro periodo.

Nesse primeiro periodo, uma das conseqii€ncias de tal opcdo filosdfica o levou a atuar
lado a lado com o governo populista de Jodo Goulart. E quando transparece a idéia de que
seria possivel resolver os problemas das desigualdades sociais do Brasil, principalmente a
inexperiéncia democratica do brasileiro, sem, contudo, criticar as bases do sistema capitalista,
nem colocar em xeque o proprio sistema em si.

A alfabetizacdo de adultos naquele panorama histérico foi o mote do governo
populista e, em certo sentido, também de FREIRE, para se alcangar mudancgas sociais através
do voto. Mas, para isso, a alfabetizacdo teria que ser uma alfabetizacdo critica, o que
permitiria aos futuros eleitores (agora alfabetizados) votar em candidatos com caracteristicas
politicas progressistas. Mesmo essa compreensdo da alfabetizacdo como caminho possivel as
mudangas sociais estava em consonancia com o momento histérico em que os fatos
aconteciam.

Ele encontrava algum lastro no panorama politico brasileiro. Tinha o exemplo da
eleicdo pelo voto de Miguel Arraes em Pernambuco, primeiro para prefeito de Recife, e
depois para governador de Pernambuco, como uma conseqiiéncia das campanhas de
alfabetizacdo critica das massas populares, constatando o forte indicio de que o caminho da
conscientizacao critica da massa popular e o voto eram vias seguras a transformagao pacifica

da sociedade.

2 Ndo podemos esquecer que em seu golpe de 1937 Getilio Vargas e seus colaboradores divulgaram a
existéncia de um plano dos comunistas que tinha como objetivo tomar o poder no Brasil e implementar o sistema
Comunista. Este plano, batizado com o nome de “Cohen”, sabemos que nunca existiu. De qualquer forma, a anti-
propaganda comunista que Vargas fez divulgar no Brasil todo ainda hoje persiste no imagindrio das camadas
populares, de modo que a imagem do comunista relaciona-se a uma espécie de anti-Cristo. Entre as camadas
mais ingé€nuas da sociedade, eram divulgadas imagens de comunistas como antropdfagos “comedores de
criancinhas”.
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Em sua primeira obra FREIRE j4 transparece esta crenca no voto, quando diz que:

Os pleitos eleitorais, que vém se sucedendo apds a chamada redemocratizagiao do
pais, estdo revelando este impeto antiquietista. Nao que estes pleitos venham,
todos eles, demonstrando a melhor escolha do povo. Mas vém significando — e
isto é o mais importante para quem se pde numa perspectiva histérica — a vontade
de ter vontade. De autodetermina¢do do povo. Governo ja comegou a perder
eleicdo no Brasil. (FREIRE, 2001c, p. 40)

A histéria nos mostrou que havia outros fatores a serem considerados, reconhecidos
pelo préprio FREIRE, mais tarde.

De todo modo, o periodo histérico brasileiro - de 1940 a 1960- assinalado pela
ideologia do desenvolvimento foi marcante em termos de influéncias no primeiro periodo das
teorizacOes de FREIRE, sendo notdria a presenca dos isebianos.™

FREIRE considerava que o ISEB estava em consonancia com o momento histdrico,
“refletindo um clima de desalienacdo caracteristico da fase de transicdo” que o Brasil vivia.
Representava o “ver” o Brasil como ele realmente era, com seus problemas. Uma forca de
integracao nacional, que valorizava a realidade (FREIRE, 2002a, p. 106).

Em seu primeiro livro (FREIRE, 2001c¢) os pensadores isebianos, que eram em certo
sentido os divulgadores de um novo ideal de pensamento/ideologia brasileira, dentre os quais

esta Alvaro Vieira Pinto, ocupam um lugar de destaque.

Como bem coloca BEISIEGEL (1981, pp. 58-59), suas primeiras atividades foram

(...) desenvolvidas no ambito daquilo que um catdlico progressista entdo
designava como ‘o compromisso com os pobres e com a sua realidade’. Estes
temas de algum modo permeavam os escritos dos autores nos quais se apoiou: o
‘compromisso com a realidade brasileira’ e a ‘participacdo critica das populagdes
no desenvolvimento nacional’ eram temas centrais entre os isebianos; Zevedei
Barbu defendia a préitica do ‘didlogo entre os homens’ como fundamento da
participacdo dos habitantes na construcdo da vida democrédtica; Mannhein, por sua
vez, encontrava na mobilizagcdo das virtualidades educativas dos grupos priméarios
um dos principais instrumentos de processo de democratizacdo da vida social

> ISEB - Instituto Superior de Estudos Brasileiros, idealizado numa reunido feita por intelectuais que se
reuniram em Itatiaia em 1952. Foi formalmente criado em 14 de julho de 1955, e vinculado ao Ministério da
Educacgao pelo entdo presidente da Repiiblica, Café Filho, vice-presidente de Vargas, que assumiria 0 governo
apos seu suicidio, em 1954. Aquele foi um periodo conturbado da histéria nacional. Um momento em que as
intengdes da extrema direita eram latentes no sentido de conseguirem o poder politico do pais através de um
golpe, sendo as forcas equilibradas pelos contra-golpes dos chamados legalistas. No embate de forcas a direcdo
do pafs ficou com Café Filho no periodo de 24/08/1954 a 8/11/1955, sendo substituido pelo presidente da
Camara dos Deputados, Carlos Coimbra da Luz, que ficou no poder de 08/11/1955 a 11/11/1955, assumindo em
seu lugar o presidente do Senado, Nereu de Oliveira Ramos, ficando no cargo de 11/11/1955 a 31/01/1956, até a
posse do novo presidente eleito, Juscelino Kubitschek, que governou o pais de 31/01/1956 a 31/01/1961
(FREIRE, 2003, pp.330-331 — Nota 45; ROMAO, 2001, p- XXXI). “Embora criado antes, foi no governo JK que
o ISEB ganhou notoriedade — passando a respaldar, teoricamente, diversas correntes ditas ‘progressistas’. A
influéncia do ISEB, como ‘escola’ cai nos anos sessenta (inclusive, pelos ‘rachas’ internos)” (SCOCUGLIA,
1999, p. 36)
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Portanto, fundamentam-se as primeiras posi¢cdes tedricas baseadas na bibliografia de
algum modo comprometida com a compreensdo/apreensio do povo e da(s) cultura(s)
brasileira(s) — sendo presencas marcantes pensadores como Florestan FERNANDES, Gilberto
FREYE, Anisio TEIXEIRA. Fernando AZEVEDO, Caio PRADO JUNIOR, Hélio
JAGUARIBE, Roland CORBISIER, entre outros, como ressalta ROSAS (2001, p. LXVIII).

Estas influéncias ndo se caracterizaram como passivas - embora Freire estivesse a
frente deles em termos de uma pritica comprometida com a superagdo da inexperiéncia
democratica do povo brasileiro - o que nao implica que desconhecesse ou nao reconhecesse
tal influéncia. Ao contrario, a sua gratidao a eles foi explicitada em varios momentos de seus
escritos - principalmente em FREIRE (2001c e 2003), porém, como ele mesmo diz, o seu
sonho era diferente dos deles (FREIRE, 2003, p. 125).

A compreensdo das questdes sociais, das lutas de classes, inerentes as sociedades
capitalistas ndo ocorreu nesse primeiro momento das teorizagdes de FREIRE. Como ele
salienta, em termos pedagdgicos, seus objetivos eram o de “conceber a educacio brasileira
como um esforco de clarificagdo da consciéncia critica das massas, para que assim elas
pudessem perceber sua realidade” (FREIRE, 1972 entrevista, Apud BEISIEGEL, 1981, p.
36). Ou seja, compreendia como tarefa inicial da educacdo contribuir para o desenvolvimento
da consciéncia critica das massas e, conseqiientemente, autonomia para alcancar a
transformac¢do da sociedade.

Tudo nos leva a supor que, por conta da experiéncia acumulada no SESI, FREIRE
compreendeu que apenas a verdadeira participacdo levaria o povo a uma real democracia.
Porém, ele, ndo compreendendo ainda o cardter revoluciondrio da classe — ou grupos sociais —
que mais tarde chamaria de “oprimido”, entendia que as mudancas sociais — ainda que apenas
reformas - ndo poderiam ser feitas sobre o povo, sem o0 povo.

Naquele panorama histérico, ndo podemos desconsiderar que o nacional-
desenvolvimentismo angariava adesdes de grandes pensadores dos problemas e da cultura
brasileira. Como aponta SCOCUGLIA (1999, p. 37), os isebianos, inspirados pelo
nacionalismo, consideravam que a “a burguesia seria a classe apta (naquele momento
histérico) a comandar as reformas de base que conduziriam o pais ao desenvolvimento. Some-
se a essas idéias as praticas do populismo, heranca de Vargas™.

De certo modo, esses ideais desenvolveram alguma influéncia no primeiro momento
do pensamento freiriano.

Além disso, os fatos nos mostram que os diversos grupos sociais, principalmente
aqueles ligados aos governos populistas, que iniciavam um momento de atuacdo mais

significativa no Brasil, utilizavam as teorizagcdes de FREIRE a favor de seus projetos
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politicos, ndo raro torcendo-as de modo a que se conformassem com seus objetivos
especificos.

Porém, ndo podemos deixar de considerar que as primeiras compreensdes e praticas
pedagogicas de FREIRE, mesmo possuindo certo recorte idealista, representavam grande
avanco no cendrio politico- educacional da época — décadas de 1950 e 1960.

ROMAO, nessa direciio, questiona se FREIRE, mesmo nio se inspirando diretamente
nos principios fundamentais do marxismo, quando colocava o0 homem como sujeito da sua
histéria, afinando-o com seu tempo, “ndo estaria avancando muito além do pensamento dos
intelectuais de sua época ao registrar que a consciéncia critica ndo é dada ou gerada apenas
nas e pelas circunstancias especiais, mas depende de um processo de conscientizagdo,
portanto, de um processo educativo emancipador, sistemadtico e diretivo?” (ROMAO, 2001, p.
XL).

A exemplo disso, como ressalta ROSAS (2001, p. LVII), FREIRE levava em conta o
povo ndo como receptor de palavra alheia e passivo. Considerava como valiosa a sua
“experiéncia” e “leitura do mundo”. Vale lembrar que estas consideragdes de FREIRE
ocorreram num momento histérico em que sequer o povo era pensado como possivel ouvinte.
Momento este em que o povo apenas engatinhava em sua existéncia no Brasil.

Como mencionamos, é com a publica¢do do livro Pedagogia do oprimido (2000b) que

ocorre uma modificagdo substancial na bibliografia utilizada por FREIRE.

Enquanto os escritos anteriores se apoiavam preponderantemente em autores nao
diretamente filiados ao pensamento marxista, como Barbu, Mannhein, Ortega y
Gasset , Jaspers, Huxley, Marcel, os isebianos entre outros... , agora, neste livro,
entre os autores citados encontravam-se, além de Hegel, Marx, Engels, Lénin,
Fromm, Sartre, Marcuse, Fannon, Memmi, Lukacs, Debray, Freyer, Kossic,
Goldeman e Athusser. Além disso havia ainda repetidas meng¢des a escritos de e
pronunciamentos de Marx, Tse Tungm, Fidel Castro, Ernesto Guevara, Camilo
Torres... (BEISIEGEL, 1981, p. 375)

E com esta obra que qualquer possivel identificacdo ou aproximagio do pensamento
de FREIRE com uma concepgao idealista da histéria/pedagogia € definitivamente eliminada.
As contribui¢cdes de MARX tornam-se marcantes. De todo modo, até este momento, a anélise
de FREIRE acontece quase que exclusivamente na chamada esfera superestrutural, relativa
“ao entendimento das conexdes educagdo-consciéncia-ideologia-politica” (SCOCUGLIA,
1999, p. 59).

Apenas no terceiro momento, ou a partir dos trabalhos ‘“‘africanos” como prefere
chamar SCOCUGLIA, € “que vamos notar, com transparéncia, como a definitiva

incorporacdo da categorizacdo tedrica infra-estrutural marca a evolugdo das propostas
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politico-educativas deste educador” (1999, p. 75). Como ja salientamos, essa mudanca de

orientagdo tedrica acontece, talvez, como uma conseqiiéncia das leituras de Amilcar

CABRAL, Che GUEVARA e, principalmente, de Antonio GRAMSCIL.

3.2.4 — Tempos do MCP

O MCP - Movimento de Cultura Popular > surge de uma iniciativa de Miguel Arraes,
recém-empossado prefeito de Recife, movido por seu “sonho” em tornar “possivel a
existéncia de 6rgaos de natureza pedagogica,, o gosto democréatico de trabalhar com as classes
populares, e ndo sobre elas; e também de trabalhar com elas e para elas” (FREIRE, 2003, p.
148).

Na base do movimento figuravam, de acordo com FREIRE (2003, p. 148), lideres
operdrios, artistas, intelectuais, entre outros representantes de grupos sociais. Em termos
praticos, representava um modo de buscar superar a falta de unidades escolares e mobilidrios
para o enfrentamento de um problema que assolava o pais: o analfabetismo. Pautava-se na
proposta de utilizar espagos fisicos de igrejas, clubes, congregacdes, sedes de associacdes e
varios outros locais pra instalar salas de aula, € no comprometimento da prefeitura com a
fabricacdo e conserto de carteiras e outros mobilidrios. Ja no dia seguinte a posse de Arraes,
os trabalhos do MCP foram iniciados (BEISIEGEL, 1981, p. 285).

FREIRE € convidado por Arraes para atuar na coordenacdo do MCP num momento
em que ja havia acumulado significativas experiéncias administrativas, educacionais e,
principalmente, do exercicio do didlogo - como meio a constru¢do de um projeto educativo
coletivo no SESI - voltado a superacdo da histdrica inexperi€éncia democrética, através da
participacdo. Foi atuando nesse projeto que FREIRE deu passos significativos na
consolidacdo do seu método de alfabetizacdo de adultos (ROSAS, Apud GADOTTI, 1996a, p.
158)

Tudo indica que foi de seu aprendizado nas reunides com pais, educadores e
educandos do SESI que FREIRE compreendeu a necessidade de se atuar em pequenos grupos
de alfabetizandos, em encontros onde o objeto da discussdo fosse previamente discutido e
reconhecido pelas partes envolvidas. Considera como ineficaz a atuagdo na forma de

“palestras e conferéncias feitas para grandes auditorios”, porque as pessoas “deixam muitas

> Movimento de Cultura Popular, foi um dos primeiros grande movimentos politico-educacionais que surgiram
no Brasil na década de 1960, que viria a desempenhar um importante papel no resgate da cultura popular,
objetivando levar o povo através de uma préaxis revoluciondria a constru¢do de uma pais menos injusto. Tendo
surgido oficialmente em Recife, em 13 de maio de 1960 com seus estatutos publicados no Didrio Oficial do
Estado de Pernambuco, de 23 de agosto e de 12 de setembro de 1962, registrado como pessoa juridica em 1° de
setembro do mesmo ano, tinha, segundo seus estatutos, entre outros objetivos, incentivar a educagdo de criancas
e adultos, elevar o nivel cultural do povo, preparando-o para a vida e para o trabalho, etc. (FREIRE, 2003, pp.
305-306 — Nota 30)
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vezes esses auditérios em posicdes mais ingénuas que criticas” devendo por isso “‘ser
evitadas” (FREIRE, 2001c, p. 94).

Se no SESI FREIRE considerava-se, como mencionamos antes, “uma contradi¢ao
possivel”, no MCP sentia-se como ‘“uma coincidéncia agradavel” (FREIRE, 2003, p. 163).

O fato € que no MCP FREIRE encontrou espaco e ambiente politico favordvel para
implementar numa escala maior as suas teorizagdes sobre alfabetizacdo de adultos. Com
1ss0, traz para esse novo ambiente toda a sua experiéncia do periodo sesiano e, também, de
sua atuacdo no SEC- Servi¢o de Extensdo Cultural da Universidade Federal de Pernambuco.

No movimento coordenou o Projeto de Educagdo de Adultos, que se desdobrava em
outros programas de menor amplitude, no caso, os Centros e Circulos de Cultura.

Assim, a idéia da atuagdo através de pequenas células, nos Circulos de Cultura, estava
em consonancia com a realidade brasileira. Primeiro, porque ndo havia escola em todas as
localidades — alids, quase ndo havia escolas — o que dificultaria uma atuagdo pautada na
existéncia de condicdes ideais para a sua consecuc¢do. Segundo, porque FREIRE ndo estava
apenas interessado em alfabetizar, mas em desenvolver concomitantemente uma consciéncia
critica nos alfabetizandos. O que sé seria possivel através da participacdo critica dos
alfabetizandos. Para isso o didlogo seria o instrumento mais adequado, o que ndo seria
possivel em atuagdes com grande pﬂblic056; além disso, havia uma outra barreira a ser
superada, como mencionamos, a ‘“inexperiéncia democratica” e o mutismo a que foi relegado
0 povo brasileiro ao longo de sua constituicao histérica.

Adicionalmente a isso, FREIRE (1979, p. 75 — Nota 14) argumenta que:

Substituimos a escola noturna, tradicional para adultos, que tinha conotacdo
passiva em contradigdo com o clima intensamente dindmico da transi¢do
brasileira, pelo Circulo de Cultura; o professor, quase sempre doador, pelo
coordenador de debate; o aluno, pelo participante do grupo; a classe, pelo didlogo.

Assim, com o conceito de “Circulo de Cultura” FREIRE redirecionava ndo apenas as
funcdes da escola, mas os papéis de seus principais agentes: o educador e os educandos.
Significava certa negacdo da escola tradicional, arcaica e com forte lastro no tipo de educagdo

e sociedade colonial. Pois,

£ atuando nesse projeto que FREIRE deu passos significativos na consolidacdo do seu método de

alfabetizacdo de adultos (ROSAS, Apud GADOTTI, 1996a, p. 158).

58 Tudo indica que foi de seu aprendizado nas reunides com pais, educadores e educandos do SESI que FREIRE
compreendeu a necessidade de se atuar em pequenos grupos de alfabetizandos, em encontros onde o objeto da
discussdo fosse previamente discutido e reconhecido pelas partes envolvidas. Considera como ineficaz a atuacio
na forma de “palestras e conferéncias feitas para grandes auditérios”, porque as pessoas “deixam muitas vezes

esses auditérios em posi¢cdes mais ingé€nuas que criticas” devendo por isso “ser evitadas” (FREIRE, 2001c, p.
94).
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Ainda em nossa atualidade e envolvida também pela antinomia fundamental se

acha a escola. Sua posi¢do atual, superposta a nossa realidade, académica,
propedéutica e seletiva, por todas estas coisas antidemocraticas, vem constituindo
um dos mais fortes pontos de sufocagdao do desenvolvimento econdmico do pais e
da sua democratizagdo. A escola primdria, a escola média e a propria
universidade, marcadas, todas elas, de wuma ostensiva “inexperi€ncia
democrdtica”, vém dinamizando um agir educativo quase inteiramente “florido” e
sem consonancia com a realidade. (FREIRE, 2001c, p. 47)

[...] perdendo-se em estéril bacharelismo, oco e vazio. Bacharelismo estimulante
da palavra ‘facil’. Do discurso verboso. Da ‘assistencializa¢do’ educativa que, ndo
ha ddvida, é eminentemente antidemocratica. E serd o didlogo democrético que
possibilitard em nds a criacdo de habitos de servir [ao bem comum]”. [...]

Entre nés, a educacdo tem de ser, acima de tudo, uma tentativa constante de
mudanca de atitude. De criagdo de disposi¢cdes mentais democréticas, através do
que se substituam no brasileiro antigos e culturolégicos habitos de passividade,
por novos hébitos, de participagdo e ingeréncia. Hébitos de colaboracdo. Aspecto
este ja afirmado vérias vezes por nds e reafirmado com a mesma for¢a com que
muita coisa considerada 6bvia, neste pais, precisa ser realcada. (FREIRE, 2001c,
p. 86).

Naturalmente, esse cardter “bacharelesco” da escola ndo pode ser visto como um
fenomeno isolado, pois, como ressaltamos no “Apéndice” pesquisa, ¢ FREIRE sabia bem
disso, todas as instancias sociais estavam, de uma forma ou de outra, corrompidas por tal viés
politico-ideoldgico inerente as origens de nossa sociedade. Assim, negar aquela escola
tradicional significaria negar também todas as instancias sociais que a conformavam. “De
modo geral, todo curso de preparacdo de nossos professores, como o de preparagdo de outros
profissionais de nivel até superior, vem sendo, em regra, bacharelesco. Verboso” (FREIRE,
2001c, p. 102).

FREIRE estava convencido de que a mudanga de atitudes, mais precisamente, da
consciéncia, s aconteceria através de uma prdxis, em conformidade com as realidades locais.
Dessa forma, concordava em parte com o que Anisio TEIXEIRA (1976) apontava em termos
da aproximacdo da escola com a localidade, que assumia o formato de pequenos ‘“‘circulos”,
comprometidos com o desvelamento da realidade, na unidade entre prética e teoria (FREIRE,
2001a, p. 159)

Por isso, enfrentou grandes problemas em termos da formacao dos profissionais que
atuavam nos circulos de cultura. A figura do professor como detentor unico do saber —
representacdo muito comum do educador - ndo teria lugar naquele tipo de “educacdo” que
acontecia em reunides/grupos pequenos. A dificuldade relacionava-se ao desenvolvimento de
uma nova atitude, a qual os “coordenadores” — ndo mais professores ou educadores -, sem
perder seu cardter diretivo no processo educativo, deveriam se converter. FREIRE (1979, p.

78) chama essa atitude de “dialogal” (Abordaremos essa questdao mais adiante).
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O tipo de formagdo oferecido naquela escola tradicional e “bacharelesca”, da qual
falamos, desenvolvia no professor pouca habilidade em dialogar com os educandos. Porém, o
didlogo era o elemento fundamental na teoria que comegava a configurar-se.

O didlogo assumia certa proeminéncia, sendo o elo forte entre os dois extremos da
antinomia “inexperiéncia democratica” e “emersao do povo a participacao”. Ou seja, FREIRE
construia a sua pedagogia pautado naquilo que poderia levar as massas a superar a sua nao
experiéncia democrética: o desenvolvimento da consciéncia critica.

O fato é que o didlogo fundava-se na concepcao de democracia que FREIRE construia.
Ou seja, acreditava que para a construcdo de uma sociedade democritica era necessario
refor¢ar nas massas os elementos opostos a passividade, ao paternalismo, ao assistencialismo,

opondo a isso,

a necessidade da afirmacdo de outros tracos culturais, de orientagdo oposta,
voltados para a préitica do didlogo, a participacdo responsidvel do homem comum
na construcdo da vida coletiva, a autoridade internalizada, o autogoverno, o
aprofundamento da capacidade de reflexdo. Em outras palavras, era necessario
construir os fundamentos de uma democracia real. A existéncia nos cédigos,
aquela ordem politica republicana fundada numa representatividade popular
formal, aqui instaurada mediante a simples transplantacdo de modelos alheios, ndo
encontrava respaldo nas condicdes de formagdo e na organizacdo da mentalidade
individual e da vida coletiva. [...] A democracia como forma de governo dependia
da instaura¢do da democracia como forma de vida e esta, por sua vez, somente
poderia realizar-se mediante a generalizacdo da consciéncia critica ente 0s
habitantes. (BEISIEGEL, 1981, pp. 107-108)

Assim, de sua ‘“rica passagem pelo Sesi”’, FREIRE (2003, p. 160) trouxe
principalmente, a nosso ver, o didlogo como mote pedagdgico — ou “veiculo pedagdgico”,
como o chama SCOCUGLIA (1999, p. 50) - e o circulo de cultura como ambiente adequado
para a consecugdo de dois objetivos bdsicos: alfabetizar e desenvolver a consciéncia critica

dos alfabetizandos.

Divergéncias no MCP

FREIRE sempre se mostrou radicalmente contrario a utiliza¢do de cartilhas, porque,
entre outros motivos, este tipo de material geralmente infantiliza o alfabetizando adulto,
devido a linguagem e aos termos utilizados e porque ndo permite uma compreensdo da
realidade imediata dos alfabetizandos. Ao apresentar uma realidade distante e muitas vezes
desconhecida dos alfabetizandos, pode levé-los, ao invés do esclarecimento, a alienacao.

FREIRE havia compreendido que “enquanto ato de conhecimento, a alfabetizacao, que
leva a sério o problema da linguagem, deve ter como objeto também a ser desvelado as

relagdes dos seres humanos com seu mundo” (2001a, p. 59).
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E numa dire¢do contrdria a essa, as cartilhas eram guiadas por uma ideologia sob a
qual o analfabetismo era visto como algo pejorativo, como uma “erva daninha” que deveria
ser “erradicada”; ou sob a “concepc¢do nutricionista do conhecimento” na qual a “palavra”
deve “matar a fome de saber”, sendo “doada” (FREIRE, 2001a, pp. 53 e segs.).

Negar as cartilhas, muito mais que negar um método de alfabetizacdo, significa negar
uma ideologia que refor¢ava o que FREIRE (2001a, p. 59) chama de “cultura do siléncio”.

Entendendo a alfabetizacdo como um processo de reflexdo critica, tanto do educador
como de educandos, FREIRE entendia que deveria ser encaminhado de modo que se
relacionasse o ato de transformar o mundo com o ato de “pronuncii-lo” (2001a, p. 59). Dessa
forma, as cartilhas e outros materiais que apresentavam mensagens prontas ndo encontravam
lugar na prdxis freiriana.

De todo modo, como mencionamos antes, as dificuldades em se formar os
“coordenadores” dos “circulos de cultura” relacionavam-se também ao ato de se atuar sem um
material impresso de apoio — o livro didético ou as cartilhas.

E nesse panorama que surgem os “cadernos de cultura”, por um lado, como uma
alternativa as cartilhas dos programas institucionais (SCOCUGLIA, 1999, pp. 44 e 82) e por
outro, como um modo de o educador ter um material de apoio. Os materiais consultados nos
permitem entendé-los mais como uma concessdo feita as condi¢des adversas em termos da
inexisténcia de um corpo docente ativo, consciente, bem formado e afinado com as propostas
do MCP, do que como uma conseqgiiéncia natural do processo politico-pedagdgico
desenvolvido pelo MCP — e por FREIRE.

A exemplo disso, uma andlise mesmo que superficial de alguns daqueles materiais nos
transmite a idéia de que representavam uma preparacao proxima a politico-partidaria. E nesse
ponto, o desvelamento da realidade dos alfabetizandos e a sua conscientizag¢do, que deveriam
acontecer sob o ponto de vista de FREIRE, estavam sendo torcidos pelos interesses
partidarios.

Como ressalta GADOTTI (1996a, pp. 154-155), o fato é que os militantes do
movimento, catdlicos, protestantes e comunistas, ndo compartilhavam do mesmo modo
muitas idéias. Tudo indica que a ala afinada com o pensamento marxista-lenilista optou por
trabalhar numa perspectiva diretiva, sendo a apresentacdo de mensagens prontas nos
“cadernos” uma conseqiiéncia disso. Ao contrdrio disso, FREIRE considerava que nao
deveriam apresentar mensagens prontas, porque estas poderiam conduzir os alfabetizandos
aos mesmos efeitos domesticadores que buscavam combater.

Nao conseguindo convencer a ala comunista, FREIRE continuou trabalhando sob uma

outra perspectiva no movimento. De todo modo, foi no MCP que encontrou ambiente e
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espaco para fazer experiéncias na alfabetizacdo de adultos que o levariam ao seu método de

alfabetizacdo.

As Ideologias do movimento
Ideologicamente, tudo indica que o culturalismo guiava as primeiras orienta¢des do
movimento. Além disso, Germano Coelho foi quem se incumbiu de apresentar o primeiro

projeto para a cria¢do da instituigdo,

Germano havia chegado recentemente de Paris, aonde fora fazer estudos de pos-
graduacdo na Sorbonne. Foi 14 que ele conheceu Joifre Dumazidier, renomado
socidlogo francés, presidente, entdo, do movimento Peuple et Culture, cujos
trabalhos o haviam impactado. Influenciado por Peuple et Culture se constitui
MCP, mantendo, contudo, sempre, seu perfil radicalmente nordestino e brasileiro.
(FREIRE, 2003, p. 148)

Assim, o existencialismo-cristio de FREIRE ligando-se ao culturalismo, acaba
estabelecendo uma espécie de sintese existencial-culturalista, compondo a base da proposta
pedagdgica freiriana (SCOCUGLIA, 1999, p. 44).

Naturalmente, 0 movimento nao teria apenas um carater pedagégico, mas também o de
desenvolvimento e divulgacdo de cultura popular. Nesse sentido, a sua criagdo estava em
consonancia com o momento histérico, como mencionamos, no qual os grupos sociais
buscavam a sua afirmacdo no cendrio democratico que principiava a ser configurado, e se
vislumbrava como possibilidade nos anos de 1950/1960. Como este, havia varios outros
movimentos guiados pelas influéncias das mais diversas. Os estudantes iniciavam um
processo de atuacdo politica juntamente com grupos de intelectuais, buscando acesso as
instancias do poder. Em 1961, foi implementado o primeiro CPC- Centro Popular de Cultura
que, ligado a UNE- Unido Nacional dos Estudantes, tinha como estratégia a construcdo de
uma cultura nacional, popular e democritica. Em 1963, a Liga Camponesa criava a
Confederacdo Nacional dos Trabalhadores Agricolas (HOLLANDA & GONCALVES, 1986,
p.-9).

E nesse periodo que nascem os CPCs- Centros Populares de Cultura, a UNE-Volante,
os festivais de Cultura e Miusica Popular, os Cadernos do Povo, entre outros. Sdo estes alguns
exemplos de grupos e organizagdes sociais que buscavam engajar o povo num processo de

participagao critica.

A euforia era grande, com "sambas ideoldgicos", pecas teatrais do tipo "A mais-
valia vai acabar", filmes como "Cinco vezes favela" e nao faltaram inclusive
jingles gravados para campanhas eleitorais que defendiam a cultura popular. [...]
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Foi um "ensaio de democracia" com um final melancdlico, conduzido por
nacionalismos, e por aliancas de classe. Foi um v6o curto, o midximo que permitiu
a inexisténcia de uma organizacio popular, ampla e de massa. (GADOTTI, 2000,
p. 116)

Dessa forma, o MCP, como diversos grupos e movimentos sociais daquele periodo,
buscava através da alfabetizacdo desenvolver a conscientizacdo. Ou seja, a alfabetizacdo
deveria levar o alfabetizando a compreender seus problemas e os de sua comunidade, com
vistas as esferas econdmicas e politicas mais amplas. E isso sé seria possivel através de um
processo pedagdgico no qual o educando/alfabetizando participasse, se compreendesse como
produtor de cultura, enfim, que fosse capaz de ler o mundo (ROSAS, 2001, p. LXXII).

Por isso € que FREIRE, numa reflexao sobre aquele periodo histérico, diz que “a idéia
de movimento sugeria muito mais a de processo, a de vir a ser, a de mudanca, a de
mobilidade” (FREIRE, 2003, p. 148).

Mesmo que FREIRE e outros integrantes do movimento ndo soubessem — e ele ja o
disse que ndo sabia — as idéias de Antonio GRAMSCI estavam presentes nas diretrizes do
movimento, através da busca pela construcdo de uma compreensdo e identidade cultural das
massas populares.

Assim, o método “Paulo Freire” de alfabetizacdo de adultos, ao partir da realidade
imediata dos alfabetizandos, ao problematizar as suas existéncias, ao centrar o homem como
produtor de cultura estava, de fato, na dire¢cdo do pensamento gramsciano.

GRAMSCI, depois da frustracdo da derrota do movimento operdrio italiano e da
ascensdo do fascismo ao poder, repensando os erros cometidos, compreende que a revolugdo
s0 poderia acontecer com o consentimento — consenso — de todas as classes oprimidas pelo
sistema. Ou seja, mesmo uma revolucdo para o povo nao poderia ser feita sem ou sobre o
povo.

Na busca do consenso, entende a funcdo educativa do partido e de seu papel dirigente
no processo histérico. E exatamente ai que o convencimento, a persuasio e o conhecimento
das realidades e dos processos histéricos desempenham uma importante funcdo na
compreensdo da realidade que se deseja mudar. Assim, qualquer processo educativo feito
para e com as massas deve relevar as questdes culturais e politicas.

No caso do MCP - e no primeiro momento da teoria freiriana - tudo nos leva a crer
que a conscientizagdo funcionava como um conceito-sintese de tudo isto. Ou seja, buscavam
conscientizar a massa popular pautados na crenga de que o poder do voto cobraria seu preco

aos mandatérios do poder.
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Em todo caso a conscientizacdo variou bastante na teoria freiriana, assim como a
compreensdo sobre as possibilidades de mudancgas sociais através da educacgdo, pela escola.

Por isso, retomaremos essa questao mais adiante.

3.2.5 — Angicos, PNA, prisao

A experiéncia de Angicos

No momento em que suas experiéncias ja se mostravam eficazes, FREIRE ¢é
convidado para coordenar e implementar um programa de alfabetizacdo de adultos em
Angicos/Natal, no Rio Grande do Norte, a convite do governador do Estado, Aluisio Alves.
Este programa chamaria a atencdo ndo apenas do Brasil, mas de vérios paises, para seu
método de alfabetizacdo.

FREIRE sabia dos interesses politicos que cercavam o convite, principalmente da
parte de Aluisio Alves, que pretendia concorrer a presidéncia da Republica no pleito de 1965.
Assim, colocou como condi¢do que ndo houvesse interferéncia do Governo do Estado ou da
USAID em seu trabalho. Sabia também que o financiador do projeto era a AP-Alianga para o
Progresso, uma agéncia ligada ao governo estadunidense através do acordo MEC-USAID.”’
De todo modo, o dinheiro era repassado do Governo do Estado e “fizemos questdao de receber
pelo Estado” (FREIRE, 1980 entrevista, Apud BEISIEGEL, 1981, p. 298).”®

Vale pontuarmos que os “coordenadores” que compuseram as equipes de trabalho
foram convocados entre estudantes universitarios através da UNE e, tudo indica, o Partido
Comunista tinha grande influéncia sobre esta entidade. Assim, muitos dos coordenadores,
certamente, eram associados ou simpatizantes do PCB.

A experiéncia de Angicos, por conta dos interesses populistas/eleitoreiros, foi coberta

por jornalistas brasileiros e estrangeiros.

7 USAID-Agéncia Norte-Americana para o Desenvolvimento Internacional (A sigla estd em inglés), é um 6rgdo
executivo da AP-Alianga para o Progresso, mantido e apoiado pelo entdo presidente estadunidense, John
Kennedy. Representava, entre outras coisas, umas respostas explicitas contra a ameaca de cubanizacdo das
Américas, visando a manter o comunismo longe das Américas. Além de cooperagdo técnica, que tinha como
objetivo implicito conservar estruturas sociais afinadas com os interesses estadunidenses, a Agéncia, através de
considerdvel apoio financeiro aos paises latino-americanos, propiciou o endividamento e a dependéncia
econdmica e cultural dos paises beneficidrios, como os fatos mais tarde confirmaram. (TORRES, 1996, p. 119;
GADOTTI, 1996, pp.712 e 732). Os acordos MEC-USAID incluiriam, mais tarde, até apoio técnico no plano
educacional brasileiro e na reforma universitaria de 1968.

%% O fato é que Aluisio Alves foi explicitamente apoiado pelo governo estadunidense. Para os norte- americanos a
sua candidatura representava uma forma de conter a tendéncia a radicalizagdo da esquerda do nordeste brasileiro
(PAIVA, 2000, pp. 36 e segs.). Por isso, o apoio da agéncia USAID se fazia tdo presente naquele Estado. A
adogdo do Método Paulo Freire diz respeito a vdrios fatores, sendo os principais deles o baixo custo, o pouco
tempo gasto na alfabetizacdo de adultos e, principalmente, a crenca de que tal método ndo representava perigo
algum em termos de uma comunizagdo dos alfabetizandos. Tudo indica que o Governo do Estado do Rio Grande
do Norte e também os estadunidenses acreditaram que as origens cristds de FREIRE e, em certo sentido, o seu
ndo comprometimento explicito com os partidos de esquerda representavam garantias em termos de certo
distanciamento de forgas politico-ideoldgicas contrdrias a seus interesses naquele programa de alfabetizacdo.
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“Enquanto se desenvolvia, a experiéncia teve repercussao enorme, tanto internamente,
no Estado, como no exterior. Como o Governo tinha boas relacdes internacionais, recebiamos
todos os dias uma média de dois jornalistas estrangeiros. Parecia que todos estavam com a
atencdo voltada para ca” (FREIRE, 1980 - entrevista, Apud BEISIEGEL, 1981, p. 299).
Naturalmente, o financiamento através da AP foi decisivo em termos de uma maior
exposicdo daquela experiéncia no exterior, que chegou a ser manchete inclusive no jornal
New York Times (BEISIEGEL, 1981, p. 302).
No final de 1963, finalizada a experiéncia, FREIRE j4 tinha a atenc¢do do Brasil como
um todo para o seu método, de modo que o “presidente Goulart entusiasmou-se com a
possibilidade ‘rdpida, moderna e barata’ de transformar ex-analfabetos em eleitores
‘progressistas’ e determinantes das ‘reformas de base’, a comecar pela prioridade: a reforma

agraria” (SCOCUGLIA, 1999, p. 40).

A experiéncia no PNA

Assim, através do Ministro da Educac¢do, Paulo de Tarso Santos, FREIRE é convidado
a assumir a coordenacdo do setor de Cultura Popular e Alfabetizagdo de Adultos do
Ministério da Educagdo e Cultura, pela portaria n. 195 de 8/7/1963. No dia seguinte, pela
portaria n. 203 de 9/7/1963, FREIRE ¢ designado para a presidéncia da Comissdo de Cultura
Popular. E em 21/01/1964, sob o Decreto 53.465, é criado o PNA-Programa Nacional de
Alfabetizacdo, que em seu artigo primeiro determinava o uso do ‘“‘sistema de alfabetizacdo
Paulo Freire” (BEISIEGEL, 1981, pp. 351 e segs).

Vale pontuar que os interesses eleitoreiros que guiaram o convite para a experiéncia de
Angicos eram basicamente os mesmos que motivaram o presidente Goulart a criar o PNA e o
uso do método de FREIRE.

Diante da realidade brasileira dos anos de 1960, esses interesses eram em certo sentido
Jjustificaveis. O fato € que, como ressaltamos, a eleicio de Arraes mostrava-se como um
exemplo incontestdvel (sob o ponto de vista populista da época) de que a alfabetizagdo critica
levaria ao poder politicos progressistas. Somando-se a isso, como ressalta FREIRE, apenas
em Pernambuco, que tinha cerca de 800.000 eleitores, com a alfabetizacio pelo PNA,
facilmente esse nimero poderia subir para 1.300.000. Em Sergipe, que tinha 300.000, poderia
subir para 800.000™. Se projetarmos esses nimeros para o pais todo, facilmente seria possivel
se ter mais 6.000.000 de eleitores para a eleicdo presidencial de 1965. (A lei ndo admitia o

voto ao analfabeto.) (FREIRE, entrevista, Apud BEISIEGEL, 1981, p. 326). Isso, num

%% Esses nimeros nos parecem superestimados. Sobre o mesmo periodo WEFFORT (2002, p. 28) argumenta que
em Sergipe existiam 90.000, com projecdo de aumento para 170.000.
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panorama eleitoral em que, para o pleito em que Janio Quadros fora eleito, votaram pouco
mais de 11.600.000 pessoas.

Assim, a idéia primeira do presidente Goulart era a de alfabetizar até 1964, 2.000.000
de pessoas, com a previsao de se chegar a 5.000.000 até 1965, através do PNA e utilizando o
método de FREIRE.

Para isso estava prevista a criagdao de 20.000 circulos de cultura em todo o pais. Mais
uma vez a AP estava envolvida com a ajuda financeira.

Naturalmente, a aplicacdo de qualquer método em tal escala traria algum desvio
ideoldgico em termos dos objetivos propostos. No caso do método de FREIRE, esse problema
era ainda maior, tendo em vista que a condugdo do processo de alfabetizacdo ndo era centrada
na figura de um professor tradicional, como citado anteriormente.

Assim como na experiéncia de Angicos, os coordenadores seriam selecionados entre
diversos profissionais, mas principalmente entre os estudantes universitarios.

Em si, esses dados/fatos ja compdem um quadro multifacetado em termos de
objetivos, interesses e ideologias.

Com a rentncia do ministro Paulo de Tarso e a posse de Juilio Sambaqui, no MEC, a
ala do PC que atuava concomitantemente com a JUC no Programa Nacional de Alfabetizacdo
adquire uma forcga politica maior e que leva o PNA a ter uma fei¢do mais afinada com os
ideais comunistas e uma inclinagdo marxista.

Desse modo, aqueles objetivos de Paulo FREIRE relacionados a conscientizagcdo
foram redirecionados e/ou substituidos por outros que levavam ao desenvolvimento da
consciéncia de classe (BEISIEGEL, 1981, pp. 339 e segs.).

O criador perdia o controle da criacdo?

Tudo nos leva a crer que sim. Com uma quantidade cada vez maior de jovens
comunistas — entre membros de outras tendéncias ideoldgicas — manter a coeréncia inicial da
proposta tornava-se uma tarefa muito dificil. E o préprio FREIRE quem relata um fato

bastante ilustrativo disso.

Durante aquela etapa do nosso trabalho, entdo vdrias vezes, eu encontrei
exatamente manipulacdo [...] Me lembro que um dia eu encontrei um desses
jovens numa zona de Brasilia onde havia indios (eu ndo gosto dessa palavra, eles
sdo € brasileiros), e o grupo era todo magicamente ou misticamente catélico, e ele
estava discutindo aquela chamada ficha de cultura... Entdo me lembro que ele
mostrou a ficha que tinha o animal, a drvore, e tinha isso e aquilo... e comegou o
pessoal a dizer...., quem fez o barro?, foi o homem, quem fez o poco?, foi o
homem, quem fez isso... € chegou 0 momento em que o cara perguntou quem fez
o porco? E o grupo todo respondeu: foi Deus. E eu assistindo, 14 da janela. Entao
o jovem deu uma espinafrada em Deus, e no grupo, e disse ao grupo que nao
entendia como é que tinha tanta gente que ainda acreditava nesse negdcio
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chamado Deus, que estava 14 em cima, e eu olhando 14 da janela a cara do grupo,
tinha gente assustada, quem sabe pensando se nio ia cair um raio na cabeca
daquele menino... Entdo eu o chamei, ndo disse coisa nenhuma na hora, disse para
me procurar. E quando me procurou, disse: eu respeito as tuas posicdes, € um
direito que tu tens, mas, agora, o que tu ndo tens é o direito de desrespeitar, em
nome de tua ciéncia, em nome de tua politica, em nome de nada, uma angelical e
candida crenca em Deus, que ndo faz mal a ninguém... Como um revoluciondrio,
que tu pensas que €s, tu podias era tentar levar o grupo a um debate, para saber até
onde é que eles, que aquele grupo de alfabetizandos estaria responsabilizando
Deus pelas injusticas sociais... (FREIRE, 1980 entrevista, Apud BEISIEGEL,
1981, p. 330).

Se exemplos como esses ja eram comuns naquelas primeiras experiéncias do PNA,
caso houvesse sido possivel a implementacdo dos 20.000 circulos de cultura, certamente o
problema do doutrinamento ideoldgico seria muito maior.

Sobre essa questdo, WEFFORT (2002, p. 31) comenta que “toda pratica implica em
algum perigo de transfiguracdo de suas intencdes originais, perigo que, no caso da situagao
brasileira, se esbog¢ava na ambigiiidade do movimento popular entre a mobilizacdo e a
manipulacdo. Mas, se ha riscos em toda inser¢do prética na historia, qual a alternativa além do
intelectualismo e da omissao?”. Os grupos sociais envolvidos no PNA optaram pelos riscos
existentes entre estes dois extremos apontados.

De todo modo, um fato que nao se pode desconsiderar é que, se realmente efetivado o
PNA, a eleicdo de 1965 teria o contingente de eleitores quase que dobrado em comparagdo
com a anterior, de 1960. Assim, para alguns grupos sociais e politicos era natural apostarem
no programa como uma possibilidade, mesmo que distante, para conseguirem seus objetivos
politicos. Dentre estes grupos estavam o PCB, alguns setores progressistas de esquerda, o
préprio Goulart e alguns setores da Igreja Catdlica (SCOCUGLIA, 1999, p. 11). E possivel
afirmar que o préprio FREIRE, mesmo que ndo da mesma forma, também acreditava em tal
possibilidade.

Um fato — ou um erro - que certamente escapou a andlise ndo sé de FREIRE, mas de
muitos tedricos daquele periodo, diz respeito a superestimagcdo da capacidade de atuagdo
politica das massas populares. Acreditavam que, apés devidamente esclarecida por um
processo pedagdgico proprio, as massas se engajariam naturalmente nas instancias decisorias
na sociedade capitalista e excludente que se configurava. “Em outras palavras, haveria que
complementar o trabalho do educador com um trabalho propriamente politico de organizagdao
de massas, e esta parte ndo foi cumprida a sério por ninguém, nem mesmo pelas organizagdes
de esquerda” (WEFFORT, 2002, p. 31). Dito de outro modo, foi descuidada a construcdo da

hegemonia das massas.
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Nao atentaram para o fato de que a classe dominante ndo permitiria tal interferéncia
das camadas populares. O medo da perda de seu poder econdmico, politico e de sua
hegemonia levaria as elites a aliarem-se a um dos instrumentos do Estado que poderia manter
a situacao a seu favor: as For¢as Armadas.

A AP, trés meses antes do Golpe Militar, ja havia cessado o apoio financeiro ao PNA,
indicando claramente que ja anteviam os acontecimentos seguintes. A agéncia considerou o
método de FREIRE como inadequado em termos de procedimentos didéticos e, depois, como
“uma fabrica de revolucdes” (Joseph, 1972, p. 175, Apud PAIVA, 2000, p. 41).

As reagdes ao PNA foram bastante intensas por parte de varios 6rgaos e setores sociais
comprometidos com a situacio de exclusdo e de alienacdo do povo brasileiro.

Nao deixa de ser irdnico o fato de ter sido o diretor interino da USAID, James W.
Hope, quem defendeu Paulo FREIRE da acusacdo feita pelo jornalista Carlos Swann, do
jornal “o Globo”, que considerava a experiéncia de Angicos como “um programa intensivo de
comunizacdo do Norte”. Segundo o representante da USAID isso ndo aconteceria, “ja que a
experiéncia atingia apenas cerca de 300 pessoas” (Paulo de Tarso Santos, Apud GADOTT]I,
1996, p. 176).

De todo modo, essa primeira critica do jornalista Swann ja indicava o que FREIRE
enfrentaria mais adiante no PNA. Como BEISIEGEL (1981) salienta, no inicio havia certa
tendéncia das criticas em poupar FREIRE, muito provavelmente por conta de suas concepcoes
religiosas e de sua posicdo em termos dos objetivos na alfabetiza¢do, sempre contrario ao
direcionamento politico-partidario nos cadernos de cultura.

Contudo, as criticas significavam também uma clara indicacdo das classes dominantes,
quando percebiam ameacada a sua hegemonia. Para elas, esse receio era potencializado
quando ouviram de um dos alfabetizados da experiéncia de Angicos, em discurso para o
presidente Goulart, que participou do encerramento do curso, “que os alfabetizandos ali
presentes ndo apenas sabiam ler a Carta do ABC do Brasil, sua Constitui¢ao, mas se achavam
dispostos a reescreve-la’” (FREIRE, 2003, p. 185).

Naturalmente, a sociedade civil que se beneficiava da politica brasileira ndo tinha
interesse social, € muito menos politico, que se alfabetizassem milhdes de pessoas para o
pleito eleitoral de 1965. A alfabetizacdo almejada por FREIRE, como ja estava claro para
eles, ndo se limitava somente ao ensinar a ler a palavra escrita. Acima disso, ensinava a ler
as intengdes subjacentes nas atitudes politicas e sociais, ao inserir criticamente o sujeito
alfabetizando em sua realidade, permitindo-lhe compreender-se também como um agente

ativo da sociedade, como um produtor de cultura.
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Um fato concreto, como salientamos, € que a participagdo popular, mesmo que por

caminhos fortos e, em certo sentido, pautada na diretividade ideoldgica, caminhava a passos

largos para se tornar uma realidade. Frente a isso, os receios da “velha ordem” eram
justificaveis (ROSAS, 2001, p. LXXIII).

Tudo indica que os partidos e representantes da esquerda nao foram perspicazes em

termos de uma melhor compreensdo daquele momento histdrico.

Os defensores do golpe politico-militar de 64 falavam e falam dos riscos de uma
“nova Cuba” na América do Sul. Nao sei, aquela altura, se uma revolugdo armada
que impusesse uma ditadura de esquerda, comunista ou ndo, mas ditadura, seria
bem assimilada pelo povo. Penso que, psicologicamente, o povo se preparava para
pensar, participar, encontrar saidas. (ROSAS, 2001, p. LXXIII)

Nao consideramos correto afirmar que o PNA foi o maior responsavel pelo medo das
elites, tendo como conseqiiéncia a tomada do poder pelo golpe de Estado. Em todo caso, esta
claro que alguma responsabilidade existe devido ao que foi feito — ou que se pretendia fazer -

naquele programa.

Sua prisdo

Os criticos, alguns meses antes do golpe, j4 ndo poupavam FREIRE. A sua prisao logo
apods 1° de abril de 1964 foi uma confirmacdo do perigo que suas idéias e, conseqiientemente,
0 que sua pessoa representavam para nova/velha ordem que se impds ao Brasil.

Sobre a prisdo de Paulo FREIRE e a seqiiéncia de interrogatdrios a que foi submetido
no IPM aberto em Recife ndo deveriamos nos ater, devido a inconsisténcia das acusacodes
feitas contra ele. Entretanto, como o proprio Paulo FREIRE coloca, no IPM os juizes militares
queriam comprovar duas coisas quando o interrogaram. Primeiro, que ele ndo tinha
conhecimento algum sobre alfabetizacdo de adulto e, muito menos, sobre outros métodos
utilizados, insinuando que, eventualmente, até poderiam ser superiores ao utilizado por ele. E,
depois, queriam provar o “perigo” que ele representava. “Fui considerado um subversivo
intencional, um traidor de Cristo e do povo brasileiro. Vocé nega — perguntava um dos juizes
— que seu método € semelhante ao de Stalin, Hitler, Perén e Mussolini? Vocé nega que com o
seu pretensioso método o que pretende é fazer o pais bolchevique?” (Freire,1974, p 2 Apud
BEISIEGEL,1981, pp. 354-355).

A desqualificacdo de FREIRE, tudo indica, deixaria o caminho aberto para a retomada
do mesmo estado de coisas relativos a (ndo) educacdo de adultos e ao histérico mutismo do

povo brasileiro. Além disso, seria uma forma legal de justificar seu encarceramento.
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Mas, para atingir tais objetivos, os intelectuais a servi¢o da constitui¢ao da nova/velha

hegemonia do sistema tinham que desqualificar tudo o que havia sido feito por FREIRE e por

seus colaboradores. A sua prisdo e os interrogatorios foram apenas um dos momentos desse
processo.

A propaganda enganosa foi um instrumento largamente utilizado pelos militares para

conseguir convencer a sociedade em geral do perigo que o método de FREIRE representava.

Chegou-se a dizer que haviam encontrado, depois do Golpe de 64, na sede do
movimento, quantidade enorme de uniformes de guerrilheiros, e de armas
também, para a luta armada que prepardvamos. Quando me foi informalmente
posta esta questdo num dos quartéis em que estive preso, ndao pude deixar de, com
humor, rir de mim mesmo, do professor Paulo Rosas, do professor Germano
Coelho, da professora Anita Paes Barreto, do escultor Abelardo da Hora, de nés
todos, imaginando-nos com farda de comandante, com boné de comandante na
cabeca, treinando os jovens guerrilheiros. E até gente do nosso ciclo de amizade,
considerada séria e sadia, veiculou esta, mais do que inverdade, alucinagdo. E o
fazia como bom alucinado, absolutamente certo da existéncia do fato, objeto de
sua alucinacdo, de sua fantasia, de sua insensatez. (FREIRE, 2003, p. 155)

Este artificio foi bastante utilizado em outros momentos de nossa histéria. Nao deixa
de ser interessante notar a receptividade com que tais argumentos chegam ao povo, sendo
vistos por eles como argumentos verdadeiros, acriticamente. *

O fim do PNA e a sua substitui¢do pelo MOBRAL representava uma forte indicagao
das inten¢des da ordem que se instaurava em termos de uma alfabetizacdo acritica de adultos.

De fato, como FREIRE salienta, se aquele momento histérico representava “uma
sociedade abrindo-se, com preponderancia de abertura”, certamente o golpe de Estado
representou um “‘retorno catastréfico ao fechamento” (2002a, p. 57).

O fato € que a permanéncia de FREIRE no pais representaria um fim precoce de sua
existéncia, como os milhares de mortos pelo sistema nao deixam dudvidas sobre isso. O

depoimento de uma de suas filhas, Cristina Heiniger FREIRE, também ¢ bastante ilustrativo

desse risco.

Ap6s responder inquéritos no Rio e no Recife, o pai foi preso em 1964. Grande
tristeza para todos nds. Gragas a fortaleza da mde e a ajuda da familia,
conseguimos vencer esta batalha. A outra foi convencer o pai a se exilar. Ele
dizia: ‘Prefiro vender galinha na feira do que deixar o pais’. A mde, com grande
sabedoria e fortaleza, conseguiu convencé-lo do contrdrio. (FREIRE, 2001, p.
LXXX)

% A propaganda foi — e ainda é - utilizada em diversos momentos de nossa histéria. Talvez porque excluido de
qualquer forma de participa¢do o povo — em especial as camadas menos esclarecidas, geralmente, analfabetas -
acostumou-se a ver o mundo pela TV e pelo radio. Sendo comandados pelos meios de comunicagdo “a tal ponto
que, em nada confia ou acredita, se ndo ouviu no ridio, na televisdo ou se ndo leu nos jornais” (FREIRE, 2002a,
p. 98).
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No exilio

FREIRE sabia que os interrogatérios policiais, primeiro em Recife e depois no Rio de
Janeiro, e a sua prisdo eram prenuncios de algo muito pior que poderia lhe acontecer. Apds 0s
primeiros dias depois do golpe, as Embaixadas no Brasil ficaram lotadas de pessoas que
pediam asilo politico.

Freire conseguiu prote¢cdo na Embaixada da Bolivia. Mas, chegando a La Paz,
primeiro enfrentou problemas de satde gerados pela altitude e, depois, com o golpe de Estado

sofrido também por aquele pais, foi obrigado a buscar novo asilo politico, desta vez no Chile.

Neste pais viveu de novembro de 1964 a abril de 1969, trabalhando como assessor
do Instituto de Desarollo Agropecudrio e do Ministério da Educacdo do Chile e
como consultor da UNESCO junto ao Instituto de Capacitacién e Investigacion
em Reforma Agraria do Chile. Nessa ocasido foi convidado também para lecionar
nos Estados Unidos e trabalhar no Conselho Mundial de Igrejas. Atendeu aos dois
convites. (GADOTTI, 1996b, p. 42)

Novamente o seu lado administrador foi testado e desenvolvido frente a novos
desafios inerentes a um novo ambiente, com histéria, cultura e lingua diferentes, mas
principalmente, por conta das possibilidades politicas apresentadas pelo clima democratico
chileno.

Tudo indica que foi no Chile que FREIRE desenvolveu uma melhor compreensao das
possibilidades da educa¢do como agente das transformagdes sociais, a0 mesmo tempo em que
alargava a sua compreensao das lutas de classes e do camponés como elemento revolucionario
no processo revoluciondrio.

Nesse processo, as influéncias de MARX, mesmo que ainda ndo se facam presentes de
forma marcante num dos primeiros livros que FREIRE escreveu no Chile, Educacdo como
prdtica da liberdade (2002a), configurou-se determinantemente no livro Extensdo ou
comunicac¢do? (2001b), escrito alguns anos depois.

Se o livro Educagdo como prdtica da liberdade, como coloca TORRES (1981b), pode
ser convertido numa obra de referéncia para os cristdos com alguma relacio com o campo
educativo, “que lutavam por uma transformagdo profunda de um sistema social e politico
alienante e contrdrio ao Evangelho professado”, talvez o entendendo como uma obra ndo
comprometida com ideais revoluciondrios, 0 mesmo ndo se pode dizer do livro Extensdo ou
comunica¢do? Nesta obra, partindo da atuacdo dos técnicos agricolas junto aos camponeses
chilenos, compreendida por FREIRE como agdes extencionistas, pontua que a “extensio se

encontra em relagdo significativa com transmissdo, entrega, doacdo, messianismo,
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mecanicismo, invasdo cultural, manipulagao, etc. E todos estes termos envolvem agdes que
transformam o homem em quase ‘coisa’, 0 negam como um ser de transforma¢dao do mundo”
(FREIRE, 2001b, p. 22).

Extensdo ou comunicacdo? foi escrito, tudo indica, como uma conseqiiéncia dos
trabalhos desenvolvidos por FREIRE, a pedido do governo chileno, na formagao de técnicos
que teriam como tarefa implementar mudancas principalmente no setor agrario (GADOTT]I,
1996b, p. 72). Entretanto, nesta obra sdo apenas implicitos os recortes de classe na
compreensdo da intervencdo dos técnicos juntos aos camponeses, bem como, da educacdo
como uma prdxis revoluciondria.

Isso fica de algum modo evidenciado quando FREIRE (2001b, p. 75 — Nota 1) cita
apenas a parte grifada por nés da III tese sobre Feuerbach de MARX:

A doutrina materialista que supde que os homens sao produtos das
circunstancias e da educacao e, em razao disso, os homens transformados sao
produtos de outras circunstiancias e de uma educacao modificada, esquece-se
de que sao justamente os homens que transformam as circunstincias e que o
proprio precisa ser educado. Por isso, essa doutrina chega, necessariamente, a
dividir a sociedade em duas partes, uma das quais € posta acima da sociedade (por
exemplo em Robert Owen) [grifo nosso].

A coincidéncia da mudanga das circunstancias com a atividade humana ou
mudanca de si préprio s6 pode ser vista e considerada racionalmente como prdxis
revoluciondria. (MARX & ENGELS, 2005, p. 118)

Entretanto, mesmo com a omissdo da parte final da tese nao deixa ddvida de que a
educagdo em suas teorizacdes caminha para ser entendida como uma “prdxis revoluciondria”,
como suas obras seguintes comprovam. Mas, neste momento, se limitard a criticar o
“solipsismo” e 0 “objetivismo acritico € mecanicista, grosseiramente materialista” (2001b, p.
75), indicando, assim, que ndo compreende o homem como agente de agdes isoladas, mas
como um ser de acdes e relagdes sociais/coletivas, e a educagdo como um Pprocesso
comprometido com a libertacdo do homem, numa relacao dialética com a realidade (FREIRE,
2001b, p. 75).

E apenas no livro Pedagogia do oprimido (2000b), escrito quase que ao mesmo tempo
que o Extensdo ou comunicacdo?’ que apresenta discussdes mais politizadas e
comprometidas com um pensamento revoluciondrio, comprometido com a construcao e
pritica de uma pedagogia do oprimido. E num processo lento em que o homem comeca a

evoluir de um ser oprimido para a uma classe oprimida.

®1'0 livro Pedagogia do oprimido foi escrito em 1968, mas publicado apenas em 1970, enquanto que o Extensdo
ou Comunicagdo? foi publicado em 1969, no Chile.
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Dois fatos devem ter contribuido para isso, como mencionamos anteriormente. O
primeiro relaciona-se as origens cristds de FREIRE e, o segundo, a certa crenca de que seria
possivel a passagem, ou transicdo, de uma sociedade capitalista para a socialista através do
voto. Se no Brasil esse fato ndo chegou a concretizar-se, talvez por conta do golpe de Estado,
no Chile, isso foi possivel, representando a primeira experiéncia bem sucedida desse tipo na
América Latina. E FREIRE atuou naquele pais exatamente quando tais condi¢des estavam
sendo trabalhadas e implementadas pela Unido Popular e por outros setores progressistas.

Parece-nos que o golpe de Pinochet acabou com qualquer ilusdo de que a ruptura
entre uma sociedade de classe capitalista para uma outra socialista seria possivel apenas com
o exercicio do sufrdgio universal, sem traumas. Entretanto, GRAMSCI j4 havia teorizado
sobre tais impossibilidades cerca de quatro décadas antes do golpe brasileiro e cinco antes do
golpe chileno.

Parecendo ter compreendido tais escritos, o discurso freiriano e, conseqiientemente,
sua pedagogia mudam completamente.

As lutas de classes entram em suas teorizagdes de modo muito claro. Sua acao politica
passa a estar comprometida com uma prdxis revoluciondria. E quando FREIRE deixa o Chile
para trabalhar como professor convidado na Universidade de Harvard, permanecendo nos
Estados Unidos de abril de 1969 a fevereiro de 1970, morando em Cambridge, Massachusetts.
Nesse periodo, recebe o convite para trabalhar como Consultor Especial do Departamento de
Educag¢do do Conselho Mundial de Igrejas. Muda-se, entdo, para Genebra. (GADOTT]I,
1996b, p. 42; OLIVEIRA & DOMINICE, 1981a, pp. 67 e segs.).

“Na Suica, Paulo Freire foi também professor da Universidade de Genebra, levando
aos alunos da Faculdade de Educacao suas idéias e reflexdes” (GADOTTI, 1996b, p. 43)

Foi como consultor do Conselho Mundial de Igrejas que FREIRE teve oportunidade
de visitar e atuar em diversos paises africanos, dentre eles Cabo Verde, Sao Tomé e Principe,
Angola, Guiné-Bissau, Zambia e Tanzania. Naturalmente que a fundagdo do IDAC - Instituto
de Ac¢do Cultural, formada por diversos brasileiros exilados juntamente com FREIRE, eleito
seu presidente, contribuiu bastante para a divulgacdo de seus trabalhos, levando-o a ser
convidado para atuar na Africa. Isso porque “este Instituto tinha por finalidade oferecer
servicos educativos, especialmente aos paises do Terceiro Mundo que lutavam por sua
independéncia” (GERHARDT, 1996, p. 163).

TORRES (1996, p. 129) diz que “o primeiro contato de Paulo Freire com a Africa
deu-se de seu envolvimento com a Campanha Tanzaniense de Alfabetizacdao depois de 19707,
sendo “convidado para apresentar seu método de alfabetizacdo no “Instituto de Educacao

Adulta da Universidade de Dar es Salaam e para ajudar a organizar novos projetos
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experimentais, como o curriculo no Curso de Educacdo Adulta”. Ressalta ,porém, que ha
poucas referéncias sobre esse periodo na Tanzania.

De todo modo, foi na Tanzania que FREIRE teve a oportunidade de trabalhar dentro
do que TORRES (1996, p. 135) chama de “experimento socialista”. A utilizacdo de seu
método, e possivelmente por conta de sua atuacdo, fez com que os indices de analfabetismo
caissem drasticamente naquele pais. O mesmo fato foi observado quando de suas atuagdes no
Estado africano de Sdao Tomé e Principe, recém-libertado da colonizagdo portuguesa
(GERHARDT, 1996, p. 165).

E nesse ambiente que FREIRE enfrenta o desafio de atuar na Guiné-Bissau, em 1975,
quando o IDAC recebeu o convite do Ministro da Educacdo, Mario Cabral, para colaborar no
programa nacional de alfabetizacdo daquele pais (GERHARDT, 1996, p. 163). Tudo indica
que pelo fato da lingua portuguesa ndo ser a lingua nativa da Guiné-Bissau, a utilizacdo do
método de FREIRE nao foi bem sucedida naquele pais.

Como TORRES (1996, p. 141) ressalta, o método de FREIRE nao foi originariamente
pensado para a aquisicdo de uma segunda lingua e FREIRE sabia disso. Entretanto, sua
sugestdo de se partir da(s) lingua(s) inerente(s) as praticas sociais da populagdo daquele pais
estava fora “dos limites politicos impostos em seu trabalho e ele teve que aceitar o portugués
como a lingua de instru¢do”.

Além destes paises africanos, FREIRE também teve oportunidade de trabalhar em
projetos de alfabetizacdo em Grenada, na Nicardgua, entre diversas outras cidades e paises.

Quando ja acumulava todas estas experiéncias em suas peregrinacoes pelo mundo é
que FREIRE recebe autorizacdo para regressar ao Brasil. Isso ocorreu em 1979, em visita de
um més ao Brasil. Seu retorno definitivo aconteceu apenas em 1980.

Naquele momento, FREIRE encontra um outro pais em relacdo ao que ele foi
obrigado a deixar em 1964; um pais muito mais empobrecido, culturalmente dependente e
com a inexperiéncia democrética de seu povo (aquilo que ele tanto buscou superar através da
experiéncia democratica) ainda maior, porque fora alimentada pelo medo ao longo de quase
30 anos de torturas, mortes e desaparecimentos de presos politicos.

FREIRE encontra um pais cultural e politicamente mais atrasado do que aquele que ele
deixou - mesmo que mais desenvolvido cientificamente - o que corrobora um outro problema:
a ma distribui¢cdo de renda.

Com suas experiéncias acumuladas, FREIRE sabia que a educagdo era um ato politico
e, do mesmo modo, estava ciente da necessidade de uma atuacdo politico-partiddria. Assim,
sendo representado por Moacyr GADOTTI, participa da fundagdo do PT - Partido dos

Trabalhadores, em 10 de fevereiro de 1980, através do qual, com a elei¢do de Luiza Erundina
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em 1° de janeiro de 1989, foi empossado como Secretdrio de Educagdao do Municipio de Sdo
Paulo.

Reassumir suas atividades educativas ndo foi uma tarefa das mais faceis e FREIRE
logo percebeu isso, quando tentou reassumir seu cargo de Técnico em Educacao, que ocupara
no Servico de Extensdo Cultural da Universidade do Recife. A lei da anistia exigia que o
exilado requeresse ao Governo o estudo de seu caso e FREIRE recusou-se a essa forma de
cordeirismo (GADOTTI, 1996b, p. 44).

Tornou-se entao professor da Unicamp, apds um turbulento processo, sendo necessario
haver pressdo por parte dos estudantes e de professores para que fosse contratado. E, também,
professor da PUC em Sdo Paulo (GADOTTI, 19960, p. 44).

Entendemos que até aqui apenas tangenciamos as contribui¢cdes e atuacdes de FREIRE
em relacdo ao periodo em que esteve no exilio — suas experiéncias no Chile, depois no
Estados Unidos, na Europa, na Africa, etc. — mas uma andlise detida de tais fatos faria com
que nos alongdssemos mais do que devemos neste momento.

Assim, passaremos agora a tratar de alguns conceitos utilizados por FREIRE ao longo

de suas teorizagdes e, também, como ele compreende a educacido enquanto fendmeno social.

3.3 - A politizacao das idéias pedagégicas de FREIRE.

3.3.1 — Conscientizacio

A conscientiza¢do e a mudanga sdo uma espécie de tema gerador que permeia toda a
obra de FREIRE, como ressalta GADOTTI (1979, p. 10).

Entendemos que “a dimensao politica de FREIRE expressa-se [também] no conceito
de ‘conscientizacdo’”, como afirma TORRES (1981a, p. 33). Contudo, num primeiro
momento de suas teorizagdes, a conscientizacdo significou a insercao critica do homem em
seu meio, sem pretender fazé-lo revolucionario. Ou seja, as questdes politicas inerentes a tal
insercdo nao foram abordadas e, num segundo momento de sua obra, a insercdo critica do
homem ndo representava mais apenas um compromisso com a mudanca social, mas
caminhava para um claro recorte de classe, segundo o qual o homem deveria inserir-se
criticamente nas instancias sociais visando mesmo a revolugao social.

Desse modo, a conscientizagdo variou nos escritos de FREIRE de um processo de
consciéncia psicoldgica, individual, para o de consciéncia social, ou consciéncia de classe,

“incorporando preceitos marxistas de anélise” (SCOCUGLIA, 1999, p. 47).
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Por isso, mesmo sendo um conceito fundamental dentro do universo freiriano, a
conscientizacdo ndo pode ser compreendida se observada de modo estdtico, sem levar em
conta o seu desenvolvimento.

Como salientamos, num primeiro momento FREIRE privilegia a educacdo como
detentora de grandes possibilidades praticas na busca da superagdo da inexperiéncia
democratica. Assim, no periodo sesiano, pesquisando as relacdes entre alunos, professores e
pais, iniciou um processo de re-pensar as fungdes da escola e, principalmente, as relagcoes
interpessoais que se davam em seu interior, levando-o a uma (re)aprendizagem das linguagens
utilizadas pelos diferentes grupos sociais (BEISIEGEL, 1981, p. 32), surgindo ai, tudo indica,

as primeiras preocupagdes de FREIRE em dire¢do a uma fundamentacio tedrica do didlogo

N ~

como método necessdrio a superacdao da inexperiéncia do povo. Inexperiéncia mesmo do

didlogo, que institui em seu lugar o siléncio, a passividade, mutismo.

Interessou-nos sempre, e desde logo, a experiéncia democrdtica através da
educagdo. Educacdo da crianca e do adulto. Educacdo democrética que fosse,
portanto, um trabalho do homem com o homem, e nunca um trabalho
verticalmente do homem sobre o homem ou assistencialistamente do homem para
o0 homem, sem ele. (FREIRE, 2001c, p. 14)

Dessa forma, o amadurecimento da compreensao dos modos de sua atuagao/teorizacao
— de sua praxis - acontecia a0 mesmo tempo em que crescia a proximidade de FREIRE com as

classes trabalhadoras, como ele mesmo aponta:

Quanto mais eu procurava me aproximar da linguagem do povo a fim de melhor
compreendé-la, mais eu era desafiado pela realidade mesma das camadas
populares. Essa realidade, pouco a pouco, me fez amadurecer. Em um certo
momento — por volta de 1958 — houve um salto: eu vi que era preciso conceber a
educacio brasileira como um esforco de clarificacido da consciéncia critica
das massas, para que assim elas pudessem perceber sua realidade [grifo
nosso]. (...) Essa idéia j4 existia, obscuramente, nas etapas anteriores. Porém,
foram necessdrios dez anos para clarifici-las e orientar minha pritica de modo
decisivo. Mas, mesmo depois dessa ruptura, minha pratica continuou
marcada por ilusoes idealistas: eu estava mais preocupado com a clarificacao
de uma consciéncia em si do que com a consciéncia da experiéncia pratica e
da participacao popular [grifo nosso]. Mais tarde eu compreendi a importancia
capital das estruturas sociais sobre a consciéncia oprimida. Eu vi que a prética
pedagégica implica um trabalho efetivo para mudar essa estrutura. Tudo isso
levou muito tempo. (FREIRE, 1972 entrevista, Apud BEISIEGEL, 1981, p. 36)*

Ou seja, a “clarificagdo da consciéncia” tinha como objetivo fundamental a pratica da

democracia. Logo, partia do pressuposto tedrico de que o desenvolvimento da consciéncia

% No momento em que FREIRE concedeu esta entrevista a BEISIEGEL, ele ja havia escrito a Pedagogia do
Oprimido, tendo entdo ja superado o momento primeiro de suas teoriza¢des, do qual estamos tratando aqui.
Assim, o tom de sua fala é pr6ximo ao de uma autocritica.
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levaria o povo ao exercicio da democracia. E em termos educacionais entendia como urgente
superar a ‘“‘concepg¢do assistencialista da educacdo” que “anestesia os educandos e os deixa,
por isso mesmo, acriticos e ingénuos diante do mundo” (FREIRE, 2001b, p. 81).

Nesse sentido, a conscientizag¢do foi sendo construida por FREIRE como a chave para
que o individuo superasse a sua alienacdo, através de um processo que levasse ao participar
socialmente comprometido com sua “circunstancia” (BEISIEGEL, 1981, p. 45).

Funda, dessa forma, as suas contribui¢des pedagdgicas exatamente no processo que ele
chama de “humanizacdo do homem” como “criador de cultura”, nao sendo possivel serem
dissociados o processo de conscientizacdo com o de “hominizagdo”, que sé podem acontecer
numa ac¢do horizontal entre homens e mulheres, numa relacao dialégica.

Em seu primeiro livro, FREIRE (2001c) coloca o tema da consciéncia como sua
preocupacdo central e busca construi-la através de uma andlise fenomenoldgica (TORRES,
1981a, p. 25), analisando as diversas fases — ou estdgios - do seu desenvolvimento. Identifica
trés estdgios no processo de conscientizagdo: a consciéncia intransitiva®; a consciéncia
transitivo-ingénua; e consciéncia critica. Acrescenta ainda um outro estdgio: o da consciéncia
ingénua fanatizada. (Como trataremos a seguir.) Nesse processo, o didlogo funciona como um
instrumento através do qual ocorrerdo as mudangas — ou “promoc¢do” — de um estigio de
consciéncia para outro (FREIRE, 2001c, p. 31)

A consciéncia intransitiva relaciona-se aquelas posi¢cdes em que o homem parece
reagir de modo espontaneo, quase que respondendo a processos bioldgicos, porque lhe falta a
compreensido de seu processo histérico, “falta-lhe historicidade”. “E a consciéncia dos
homens de zonas pouco ou nada desenvolvidas do pais. Sdo uns ‘demitidos da vida’ ou, talvez
mais precisamente, uns inadmitidos a vida, tomada a expressdo no seu sentido mais amplo”
(FREIRE, 2001c, p. 32).

No estdgio de consciéncia transitivo-ingénua, hd a superacdo daquilo que caracteriza
as acdes do homem como meramente vegetativas, existindo certa consciéncia de seu processo
histérico. “Nestas circunstancias, o homem alarga o horizonte de seus interesses. V& mais
longe. [...] Corresponde as zonas de desenvolvimento econdmico mais forte” (FREIRE,
2001c, p. 32). Porém, ainda € ingénuo e traz em suas atitudes e compreensao da vida marcas
“madgicas”, ainda predominando “simplicidade na interpretacdo dos problemas” (p. 33), mas
podendo sofrer influéncias e ‘“evoluir” para a consciéncia critica ou sofrer distor¢cdes e
caminhar para um outro estigio chamado de consciéncia “massificada”, ou “fanatizada”

(2001c, p. 33; 20014, p. 97).

% FREIRE ressalta que o uso do termo “intransitividade” para designar o primeiro estado da consciéncia foi
tomado “da no¢do gramatical do verbo intransitivo: aquele que ndo deixa passar sua a¢do a outro” (1979, p. 39).
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Cabe salientarmos que FREIRE considerava que o brasileiro dos anos 1950/60 vivia
exatamente o momento de transi¢cdo entre uma consciéncia transitiva ingénua e a critica.

Identificada,

[...] com tintas mais fortes aqui, menos ali, se caracteriza pela simplicidade na
interpretagdao dos problemas. Pela tendéncia a julgar que o tempo melhor foi o
tempo passado. Pela transferéncia da responsabilidade e da autoridade, em vez de
sua delegacdo apenas. Pela subestimacdo do homem comum. Por uma forte
inclinacdo ao  “gregarismo”, caracteristico da  massificacdo. Pela
impermeabilidade a investigacdo, a que corresponde um gosto acentuado pelas
explicacdes fabulosas. Pela fragilidade da argumentacdo. Por forte teor de
emocionalidade. Pela desconfianca de tudo o que é novo. Pelo gosto ndo
propriamente do debate, mas da polémica. Pelas explicacdes madgicas. Pela
tendéncia ao conformismo. (2001c, p. 33)

Defendia ainda que o desenvolvimento industrial — ou a industrializagao - possibilitava
esta insercado do homem no processo politico (FREIRE, 2001c, p. 29; 1979, p. 39), o que esta
em consonancia com a mentalidade desenvolvimentista dos isebianos e de grande nimero de
intelectuais brasileiros daquela época.

Tudo indica que FREIRE, consciente das raizes de nossa histérica inexperi€ncia
democratica, via no desenvolvimento econdmico uma saida — ou a unica saida — para a
emersao do povo de uma forma de vida vegetativa, que viveu seu processo de constitui¢ao a
sombra de um Estado paternalista. “Dai a conex@o de sobrevivéncia entre nossa democracia
em aprendizagem e nosso desenvolvimento econdmico, o qual vem provocando a crescente
presenca do povo na vida politica nacional. Presenca querendo fazer-se e fazendo-se
‘participac¢do’, mesmo ingénua” (FREIRE, 2001c, p. 30).

Nesse momento de sua obra, FREIRE beira as questdes superestruturais da teoria
marxista. Entretanto, pdra ai uma possivel primeira aproximacdo sua com MARX. As
questdes econdmicas e, conseqiientemente, a compreensao das lutas de classes - a consciéncia
de classe - inerente a uma compreensdo revoluciondria do fendmeno da ndo participagdo
politica das massas populares, ndo acontece nesse momento da obra, como mencionamos
antes.

FREIRE supds também que a evolucdo da consciéncia predominantemente intransitiva
para a transitivo-ingénua aconteceria automaticamente, como uma conseqiiéncia das

mudancas econdmicas, ou dos padrdes econdmicos, da comunidade. Segundo ele,

Na medida, realmente, em que se intensifica o processo de urbanizagdo e o
homem vem sendo lancado em formas de vida mais complexas e entrando assim
num circuito maior de relacdes e passando a receber maior ndmero de sugestdes
de sua circunstancia, vem se verificando nele transitivacdo de sua consciéncia.
Comeca agora a atender a solicitacdes e interesses outros que o vdo jogando em
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situacdes novas de que resultam novas experiéncias que o situam diferentemente
no seu contexto ou face a ele. (FREIRE, 2001c, p. 36)

Acreditava que as mudangas econOmicas da sociedade fariam com que se
apresentassem ao povo condi¢des de participacdo nas instancias de poder. Isso porque
“incontestavelmente” aquelas eram condi¢des de “legitimas experiéncias democraticas”
(FREIRE, 2001c, p. 41).

Se a passagem da intransitividade a transitividade ingénua era considerada automaética,
a passagem da consciéncia transitiva ingénua para a critica ndo era considerada do mesmo
modo por FREIRE. Segundo ele, o fato € que ao mesmo tempo em que o processo de
industrializagdo jogava o homem na direcio de uma evolucdo em seu processo de
conscientizacao, pela propria inexperiéncia das condi¢des vividas corria o risco de o processo
a consciéncia critica ser distorcido, “levando-nos a massificagdo” (2001c, p. 41). Isso porque
a industrializagdo traz em suas raizes as mesmas bases “assistencializadoras” que
“domesticam o homem” (2001c, p. 82), fazendo com que sejam privilegiados processos de
desenvolvimento de uma consciéncia fanatizada, distante da pratica da democracia, que para
acontecer tem no desenvolvimento da consciéncia critica uma condi¢@o necessaria.

Por isso, para alcancar o estado de consciéncia critica haveria a necessidade de se
empreender algum esforco, sem o qual esta ndo seria possivel (WEFFORT, 2002, p. 25).

Nesse sentido, é natural que FREIRE centrasse como papel fundamental da educagdo —
ou do processo educativo, como prefere — o desenvolvimento da consciéncia critica do
brasileiro, como meio de ajudd-lo a se inserir naquele clima propicio a participagdo, na
constru¢do da democracia. Em resumo, defendia que a passagem da consciéncia transitiva-
ingénua para transitiva critica, ndo aconteceria automaticamente, mas “somente por efeito de
um trabalho educativo critico com esta destinacao” (FREIRE, 2002a, p. 70). “Somente se da
com um processo educativo de conscientiza¢do” (FREIRE, 1979, p. 39). Trabalho este que
lance o homem ao debate e ao desafio de ad-mirar e reagir frente a seus problemas imediatos.

Porém, considerava que o sistema educativo em vigor era inadequado ao clima cultural
vivido pelo Brasil naquele momento. Por isso, era natural que o negasse (como mencionamos)
e defendesse como urgente a tarefa de se implantar um novo sistema, que tivesse como
objetivo “criar disposi¢cdes mentais no homem brasileiro, criticas e permedveis, com que ele
possa superar a forca de sua ‘inexperiéncia democratica’” (2001c, p. 79). Entretanto, FREIRE
fala em “reforma urgente e total do processo educativo” (2001c, p. 83). De fato, como ressalta

SCOCUGLIA, 1999, p. 49), “podemos dizer que, neste prisma, sua representacdo da
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sociedade brasileira do comeco dos anos sessenta é falha/incompleta e as conseqiiéncias na
andlise dos papéis da educagdo sdo notdrias”.

Assim, FREIRE coloca como elemento chave para a superacdo da antinomia
fundamental, que se manifesta entre a inexperiéncia democréatica e a emersao do povo na vida
publica (FREIRE, 2001c, p. 26) (mesmo que ainda na forma de desejo ndo realizado),
primeiro, a compreensdao do homem e, depois, o desenvolvimento de sua consciéncia critica.
Desse modo, mesmo nas suas primeiras teorizagdes a conscientiza¢do aparece ja como um
conceito, nao apenas limitada a sua compreensao oferecida pelo diciondrio — como o ato ou
efeito de conscientizar — mas como um processo que, por isso, é carente de uma acdo
comprometida com a pratica, sem a qual ndo se completa.

A conscientiza¢do, nas primeiras teorizacdes de FREIRE, objetivava, tudo indica,
romper o histérico siléncio causado pela inexperi€éncia democrdtica e, a0 mesmo tempo,
buscava uma mudanca social, mas pela transformacdo interna do homem (SCOCUGLIA,
1999, p. 74).

Assim, tanto no Pedagogia do oprimido, como nos escritos anteriores a ele, ao
privilegiar as esferas superestruturais, ndo as conectando com as infra-estruturais, ¢&
perceptivel certa tendéncia a considerar que as mudancas numa sociedade capitalista
poderiam acontecer a margem das lutas de classes, sem a sua compreensdo. Dessa forma, a
busca da conscientiza¢do do oprimido pode ser entendida como suficiente para se chegar as
transformagdes sociais. Dito de outro modo, nestes escritos continua presente, mesmo que
com um recorte politico mais claro, a idéia de que a mudanca social serd possivel através do
aperfeicoamento dos homens, ou seja, pela acdo libertadora dos oprimidos (BEISIEGEL,
1981, p. 388).

Esta compreensao de FREIRE serd revista em seus escritos seguintes, principalmente
em Acdo cultural para a liberdade (2001a), com a inclusdo das categorias econdmicas —
tangenciando uma abordagem infra-estrutural dos fendmenos sociais. Nestas suas andlises vé-
se obrigado a rever suas concepgdes politico-pedagdgicas, reestruturando-as (SCOCUGLIA,
1999, p. 74) e adequando-as a sua compreensao das possibilidades da educacdo no processo
transformacao social.

Nesse momento, que podemos chamar de reestruturacdo da obra de FREIRE, a
conscientizagdo adquire um novo significado. Se antes relacionava-se a um tipo de
transformacao interna do homem, agora é desenvolvida através de um processo de acdo e de
reflexdo, na prdxis. Dessa forma, “uma relacdo estreita foi estabelecida entre a acdo cultural

para a libertacdo, a conscientizacdo como uma caracteristica desta forma de agdo e a
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superacdo da semi-intransitividade e da ingenuidade pela consciéncia critica das classes
dominadas - sua consciéncia de classe” (FREIRE, 2001a, p. 96).

Do mesmo modo, a compreensdo da educacdo acompanha essa mudanca de seu
pensamento. O didlogo continua sendo visto como o veiculo pedagdgico da educagdo que,
agora, adquire o adjetivo de conscientizadora “que busca a liberdade como alternativa de
constru¢do da pessoa, contra a massificagdo e a alienacdo e contra a introjecdo da sombra
opressiva” (SCOCUGLIA, 1999, p. 50).%

Assim, a conscientizagdo, com um claro recorte de classe, torna-se o instrumento
através do qual esta classe oprimida buscard a sua libertacdo. Por isso, “enquanto empenho
desmistificador, a conscientizacdo ndo pode ser levada a efeito pelas classes sociais
dominantes, que se acham proibidas de fazé-lo, pela sua propria condicdo de classe
dominante” (FREIRE, 2001a, p. 163).

Aqui sdo claras as aproximagdes de FREIRE com MARX. Se para este a classe
detentora do germe revoluciondrio € a proletdria, nosso autor comeg¢a a configurar a classe
oprimida como classe revoluciondria, sendo a conscientizagdo um tipo especial de
instrumento a seu servigo. Por isso, defende que a a¢do transformadora e revoluciondria nasce
sempre do oprimido que, ao libertar-se, libertard também o opressor, sendo que este, enquanto
classe que oprime nao pode se libertar e nem libertar aquele que sofre a acdo de sua opressao
(FREIRE, 2000b, p. 43; 2002c, p. 100).

Por isso, FREIRE, em diversos momentos de sua obra, adverte para as diferengas entre
seu conceito de conscientizagdo e aquilo que pode ser considerado como uma simples tomada

de consciéncia.

A tomada de consciéncia se verifica na posicdo espontinea que meu corpo
consciente assume em face do mundo, da concretude dos objetos singulares. A
tomada de consciéncia é, em dltima andlise, a presentificacdo a minha consciéncia
dos objetos que capto no mundo em que e com que me encontro. Por outro lado,

os objetos se acham presentificados a minha consciéncia e ndo dentro dela.
(FREIRE, 2003, p. 234)

Salienta assim que a tomada de consciéncia pode ser inclusive, ingénua, enquanto que
a conscientizagdo, ao contrdrio, relaciona-se ao aprofundamento das leituras do mundo que o
sujeito faz em sua ac¢do consciente. “A conscientizagdo visa a esta mudanca de percepcao dos

fatos e se funda na compreensao critica dos mesmos” (FREIRE, 2003, p. 235).

% Cabe ressaltar que ndo foi apenas a conscientizagdo que variou ao longo da obra freiriana, 0 mesmo aconteceu
com Vvdrios outros conceitos. Nessa direcdo, “quando este autor escreve sobre uma ‘educacdo como pratica da
liberdade’, ou depois, uma ‘a¢do cultural para a liberdade’ - esta ‘liberdade’ € a do iluminismo (da revolucdo
francesa). Depois vira ‘libertacdo’ sob a confluéncia tedérica do marxismo e da doutrina social da igreja catdlica
‘progressista’ (a mesma da ‘teologia da libertacdo’)” (SCOCUGLIA, 1999, p. 125).
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A tomada de consciéncia, mesmo sendo resultado de uma agdo sobre o mundo, nao
sendo possivel distante das relagcdes que os homens “travam entre si € 0 mundo”, representa
apenas uma condicdo necessdria a conscientizacao. Ou seja, a conscientizacdo refere-se entdao
a um certo esforco empreendido na superacdo da tomada de consciéncia. Esfor¢o este que se
da numa relacdo comprometida, “que exige sempre a insercao critica de alguém na realidade
que se lhe comeca a desvelar, ndo pode ser, repitamos, de carater individual, mas sim social”
(FREIRE, 2001b, p. 77).

Finalmente, uma pessoa conscientizada recusa o quietismo, a acomodacdo, a
neutralidade; sabe que sua compreensio do mundo, bem como de seu papel nele, lhe
possibilita vislumbrar a mudangca como possivel, “mas sabe também que sem a unidade dos
dominados ndo € possivel fazé-lo” (FREIRE, 2003, p. 236).

Frente a tudo isso, fica claro que FREIRE ndo poderia desvincular o processo de
conscientizacdo - que cada vez mais caminhava para o desenvolvimento da consciéncia
revoluciondria - de um processo pedagdgico também revoluciondrio. Nessa dire¢do, seguindo
o fio condutor de seu pensamento politico-pedagégico, € possivel identificar, como destaca
SCOCUGLIA (1999, p. 177 — Nota 19), que “o bindmio conhecimento-consciéncia destaca-
se: nasce no conhecimento/consciéncia ingénua, caminha para de conhecimento/consciéncia
critica para conhecimento/consciéncia de classe”. Coerentemente com o desenvolvimento
dialético de suas idéias/teorizacOes, passa a configurar a sua pedagogia libertadora,
verdadeiramente comprometida com o desenvolvimento da consciéncia do oprimido.

Diante do que discutimos, fica evidente que a conscientizacdo como € construida por
FREIRE relaciona-se a um compromisso assumido com a transformacao social. Frente a isso,
GERHARDT (1996, p. 163) argumenta que em certo momento FREIRE chegou a parar de
usar esse termo, ‘“porque ndao queria contribuir para a equivocada concep¢do de que seria
suficiente interpretar o mundo criticamente e ndo transformar, concomitantemente, as

estruturas sociais, interpretadas por ele como opressoras’.

3.3.2 — A Pedagogia de FREIRE

A educacdo libertadora

FREIRE configura a educagdo libertadora como um instrumento de luta do oprimido,
enquanto acdo necessdria contraria a agdo do opressor. Este também identificado por uma
pedagogia propria — a pedagogia bancdria. A primeira “dialégica por exceléncia”, a segunda,

antidialégica por esséncia” (FREIRE, 2000b, p. 102).



195

Na pedagogia bancdria®, vale enfatizarmos, os educandos sdo tratados como se
fossem ““vasilhas vazias”, que dia a dia sdo preenchidas “pelos depdsitos dos educadores”.
Nela, as relacdes entre educador e educando sdo verticais, cabendo aos educandos a
passividade, o mutismo, “porque nao t€m por que perguntar, questionar”. Sua atitude deve ser
apenas aquela de recebedor dos “depdsitos” que lhe sdo feitos. E como objetos passivos sao
“enchidos” pelos depdsitos feitos pelo educador (FREIRE, 2001a, pp. 102-104; 2000b, pp.
58-59). Do mesmo modo, esta concep¢do de educagdo implica uma particular compreensao
acerca do saber/conhecimento, que € visto como objeto que pode ser transmitido através de
“uma doagdo dos que se julgam sibios aos que julgam nada saber. Doagdo que se funda numa
das manifestacdes instrumentais da ideologia da opressao - a absolutiza¢do da ignorancia, que
constitui o que chamamos de alienacdo da ignorancia, segundo a qual esta se encontra sempre
no outro” (FREIRE, 2000b, p. 58).

Ao contrdario disso, na pedagogia libertadora deixam de existir a transferéncia de
conhecimento, a narracdo, os depdsitos aos educandos. Entende que o conhecimento nio se
transmite, porque “‘se constitui nas relagdes homem-mundo, relagdes de transformacdo, e se
aperfeicoa na problematizacdo critica destas relacdes” (FREIRE, 2001b, p. 36), porque

entende que

Ninguém sabe tudo, assim como ninguém ignora tudo. O saber comega com a
consciéncia do saber pouco (enquanto alguém atua). E sabendo que sabe pouco
que uma pessoa se prepara para saber mais. Se tivéssemos um saber absoluto, ja
nio poderiamos continuar sabendo, pois que este seria um saber que ndo estaria
sendo. (FREIRE, 2001b, p. 47)

Nao podemos deixar de considerar, entretanto, que essas duas pedagogias, mesmo
sendo radicalmente opostas, “incidem ambas, como ndo poderia deixar de ser, sobre a relacao
consciéncia-mundo” (FREIRE, 2001a, p. 116). Uma liberta e a outra desumaniza. Uma
constréi conhecimento na relagdo dialética entre os sujeitos e o objeto a ser desvelado; a outra
transfere conhecimento. Uma, problematizadora, serve a libertacdo; a outra, bancdria, serve a
dominacdo. Uma supera a contradi¢cdo educador-educando, “afirma a dialogicidade e se faz
dialdgica”; a outra tem uma de suas bases naquela contradi¢do e “nega a dialogicidade como
esséncia da educacdo e se faz antidialégica”. (FREIRE, 2000b, p. 68). Uma “na medida em
que, servindo a libertacdo, se funda na criatividade e estimula a reflexdo e a acdo verdadeiras

dos homens sobre a realidade”, a outra, “ainda que ndo podendo matar a intencionalidade da

% FREIRE utiliza outros termos para designar as formas pedagdgicas comprometidas com os processos de
alijamento do oprimido. Por exemplo, em A¢do cultural para a libertacdo e outros escritos utiliza também o
termo “Pedagogia domesticadora”, em certo sentido, como sindnimo de Pedagogia Bancdria.
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consciéncia como um desprender-se ao mundo, a ‘domestica’, nega os homens na sua vocagao
ontoldgica e histérica de humanizar-se” (FREIRE, 2000b, p. 72).

Ou seja, tanto a pedagogia libertadora, quanto a bancdria, por maneiras e atuagdes
antagodnicas, ttm no homem o foco de suas a¢des. Uma o libertando e a outra o alienando. O
fato é que a pedagogia bancdria ndo podendo comprometer-se com a transformacdo da
realidade opressora, porque isso seria atuar contra si mesma, pretende transformar a
mentalidade dos oprimidos, adaptando-os, dominando-os, mostrando-se bastante eficiente
nisso, pois consegue manter milhdes de pessoas vivendo a margem da sociedade — em certo
sentido conformadas com sua situacdo -, enquanto que apenas algumas poucas centenas de
milhares usufruem as riquezas produzidas e vivem na abundancia.

Diante disso, mais uma vez, cabe reafirmamos a inexisténcia de neutralidade no ato

pedagogico. Toda pedagogia, ndo importa qual seja, € politica.

Enquanto, na concepc¢io “bancdria” - permita-se-nos a repeticdo insistente - o
educador vai “enchendo” os educandos de falso saber, que sdo os conteidos
impostos, na pratica problematizadora, vao os educandos desenvolvendo o seu
poder de captacdo e de compreensdao do mundo que lhes aparece, em suas relagdes
com ele, ndo mais como uma realidade estatica, mas como uma realidade em
transformacao, em processo. (FREIRE, 2000b, p. 71)

Portanto, é de algum modo evidente que a concep¢do da pedagogia libertadora esta
atrelada a uma especial compreensdo do homem, que € visto como agente ativo de seu
processo de construgdo, porque é comprometido com suas circunstancias.

Observamos que ao longo da trajetéria teérica de FREIRE, mesmo tendo variado a
fundamentagdo tedrica, a sua compreensao - e crenca - do homem pouco se modificou. Vale
pontuar, entretanto, que ndo podemos confundir a compreensdo que ele tinha do homem com
aquilo que ele colocava como objetivos do seu quefazer. Dito de outro modo, o que diz
respeito aos seus direitos, a estar na vida, ndo variou, mas os objetivos de seu estar no mundo
modificaram-se bastante ao longo da trajetdria freiriana.

Em seu primeiro livro afirma de inicio que

Nao hé, portanto, como admitirmos a existéncia de um homem totalmente nio
comprometido diante de sua “circunstincia”. E condigdo de sua prépria existéncia
0 seu compromisso com essa “circunstincia” em que inegavelmente aprofunda
suas raizes e de que também inegavelmente recebe cores diferentes.

E neste sentido que se pode afirmar que o homem ndo vive autenticamente
enquanto ndo se acha integrado com a sua realidade. Criticamente integrado com
ela. E que vive vida inauténtica enquanto se sente estrangeiro na sua realidade.
Dolorosamente desintegrado dela. Alienado de sua cultura. (FREIRE, 2001c, p.
11)
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A partir desta percepcdo, o que se modifica sa3o os modos de implementar uma busca
daquilo que faca este homem lancar-se num processo de superacdo de seu estado de
alienacdo. FREIRE entendia em suas primeiras teorizacdes que isso poderia ser feito através
de um processo interno, cognitivo, de conscientizacio do homem que, por isso, era visto
individualmente. Num segundo momento, passa a compreender que tal processo se dd apenas
através de relagcdes coletivas entre os homens. E finalmente, num terceiro momento, através
de organizacdes de classes, sob uma direcio — ndo direcionamento - de intelectuais
comprometidos, tendo em vista sempre 0 mesmo homem.

Nesse sentido, FREIRE mostrou-se fiel as suas crengas no homem como um ser de
relacdes - e ndo de contatos, quando defende que o “contato” é um modo de ser préprio da
esfera animal, enquanto que as relagdes exigem comprometimento, engajamento. ‘“Portanto,
enquanto o animal € essencialmente um ser da acomodacao e do ajustamento, o homem o é da
integracdo. A sua grande luta vem sendo, através dos tempos, a de superar os fatores que o
fazem acomodado ou ajustado” (FREIRE, 2002a, p. 51).

Mas, por que FREIRE traca esse paralelo - em diversos momentos de sua obra - entre
0 agir préprio dos animais e aquele préprio do homem? O fato é que a ideologia dominante —
em particular aquela desumanizante — busca a todo custo obstaculizar o agir préprio do ser
humano. E como sabe que lhe € atdvica a capacidade de pensar, “mitificam a realidade,
condicionando-lhes um pensar falso sobre si e sobre o mundo” (2001a, p. 118). A propaganda
cumpre esse papel de “sacralizacdo” da ordem e das instancias sociais, convencendo o homem
de que ele ¢, e que ndo estd sendo. Ao mesmo tempo em que a escola que ai estd atua sob
outra frente, como “a” instituicdo do saber, com suas relacOes, regimentos, que impdem
normas de condutas e uma pedagogia prépria que corroboram a adapta¢cdo do homem ao
meio, como se ele ndo fosse um ser de relacdes, mas de contatos.

Nesse sentido, o paralelo pontuado faz sentido e serve, até certo ponto, como um alerta
ou parametro a ser evitado numa educacdo verdadeiramente comprometida com o vir a ser
dos homens.

Do mesmo modo, tendo por base Maritain, FREIRE argumenta que enquanto o animal
€ um especialista por esséncia, cuja capacidade de conhecer estd limitada a execugdo de
tarefas “determinadissimas”, um tipo de educacdo que busque formar o homem como um
especialista executor de tarefas, sem ser capaz de lancar/formar um juizo de valor sobre
qualquer coisa/assunto diferente daquilo que executa, estd contribuindo para animalizar o
homem (FREIRE, 2002a, pp. 105-106 — Nota 64). E clara a critica enderecada 2 pedagogia

tecnicista, que faz exatamente isso: animaliza 0 homem.
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Defende ainda que “a capacidade de aprender, ndo apenas para nos adaptar, mas
sobretudo para transformar a realidade para nela intervir, recriando-a, fala de nossa
educabilidade a um nivel distinto do nivel do adestramento dos outros animais ou do cultivo
das plantas” (FREIRE, 1996, p. 76).

Para FREIRE, ser homem e comprometer-se ¢ molhar-se na realidade, é assumir-se na
nao neutralidade frente ao mundo, aos fatos, aos valores (FREIRE, 1979, p. 19). Diante disso,
a sua concepg¢do de educacdo fica aliadalatrelada a sua compreensao do homem; assume que
nio “é possivel fazer uma reflexdo sobre o que € a educagdo sem refletir sobre o préprio
homem” (FREIRE, 1979, p. 27).

Assim, a pedagogia libertadora, porque comprometida com a conscientizacdo do
oprimido, problematiza sua realidade, partindo de sua “consciéncia real” para atingir o
maximo de ‘“consciéncia possivel”’, tem como seus instrumentos a tematizacdo — ou
investigacao temética — e o didlogo. Aquela como ponto de partida deste. “Neste sentido € que
toda investigacdo temdtica de cardter conscientizador se faz pedagdgica e toda auténtica
educacdo se faz investigacao do pensar” (FREIRE, 2000b, p. 102).

Cabe ressaltar que, quando FREIRE funda sua pedagogia libertadora tendo a
tematizacdo e a dialogicidade como pontos de partida, estd, em certo sentido, utilizando suas
experiéncias no campo da alfabetizacdo de adulto, que eram pautadas naqueles mesmos
pressupostos. Mas, agora com uma preocupac¢do muito maior. Nesta pedagogia, tanto o papel
do educador como os do educando sdo revistos, ndo podendo mais ser aqguele o tnico detentor
do conhecimento pronto, sistematizado, e este o receptor passivo. Isso porque entende que
“quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender” (FREIRE, 1996, p. 25).
Ou seja, parte do fato de que o conhecimento é construido num processo de busca constante,
que envolve uma reflexdo e uma agao sobre a realidade (FREIRE, 2001a, p. 103). E esta
reflexdo nao seria verdadeira, ndo se complementaria com uma acdo comprometida, caso nao
respeitasse os educandos, a sua dignidade, o seu vir a ser, as condi¢des sociais e econdomicas
em que chegam as escolas, os seus conhecimentos prévios, as experiéncias adquiridas. “O
respeito devido a dignidade do educando nao me permite subestimar, pior ainda, zombar do
saber que ele traz consigo para a escola” (FREIRE, 1996, p, 71).

Por isso, a pedagogia libertadora significa mais do que uma reforma de velhas formas
pedagdgicas, com novas atribui¢des aqueles antigos educadores e educandos. Esta pedagogia
torna-se, nas teorizacdes de FREIRE, um convite revoluciondrio ao novo, a um novo quefazer

pedagogico, implicando em repensar a fung¢ao do educador.
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E que, no fundo, uma das radicais diferengas entre a educacdo como tarefa
dominadora, desumanizante, ¢ a educacdo como tarefa humanizante, libertadora,
estd em que a primeira é um puro ato de transferéncia de conhecimento, enquanto
a segunda € ato de conhecer. Estas tarefas radicalmente opostas, que demandam
procedimentos da mesma forma opostos, incidem ambas, como ndo podia deixar
de ser, sobre a relag@o consciéncia-mundo. (FREIRE, 2001a, p. 116)

Dito de outro modo, a0 mesmo tempo em que lanca como um novo desafio a
reconstru¢do dos papéis dos educadores e dos educandos, traz para a realidade pedagogica -
antes asséptica e distantes dos afazeres sociais - exatamente as desigualdades sociais, a
opressao, a alienagdo inerentes a sociedade de classes. Por isso, € uma pedagogia da dentncia,
ao mesmo tempo em que també€m anuncia, pois atrelada a toda dentncia, se verdadeira, vem o
anuncio da superagao da realidade denunciada (FREIRE, 2001a, p. 71).

Exatamente porque denuncia, esta pedagogia compromete-se com as classes oprimidas
e ndo com as opressoras. Se assim nao o fosse, seria utopica, como FREIRE (2001a, p. 70)
ressalta, no sentido de se nutrir de sonhos impossiveis e filiada a uma perspectiva idealista;
admitiria que as classes opressoras reconhecendo-se em erro poderiam converter-se aos ideais
da igualdade.

Mas ndo, a pedagogia libertadora é utdpica no sentido de negar a realidade feita,

pronta.

Utdpica e esperancosa porque, pretendendo estar a servico da libertagdo das
classes oprimidas, se faz e se refaz na prética social, no concreto, e implica a
dialetizacdo da dendncia e do andncio, que t€ém na prixis revoluciondria
permanente, o seu momento maximo.

[...]

De qualquer maneira, quando a educacdo ja ndo é utdpica, isto €, quando j& ndo se
faz na desafiante unidade da dentncia e do anincio, € porque o futuro perde sua
real significagdo ou porque se instala o0 medo de viver o risco do futuro como
superacdo criadora do presente que envelhece. (FREIRE, 2001a, pp. 70 e 71).

Assim, esta pedagogia libertadora, utdpica se faz na problematiza¢do da realidade. Por
1sso ndo pode admitir sujeitos que dominam e outros que sdo dominados. Por isso, as relacdes
entre educadores e educando devem ser horizontais e nido verticais (Naturalmente, ha a
questdo do rigor e, também, da autoridade inerente a estas acdes, mas que serdo tratadas em
outro momento.). Educador e educando passam a ser “sujeitos que se encontram para a
prontincia do mundo, para a sua transformacao” (FREIRE, 2000b, p. 166)

Vale pontuarmos as 6bvias implicagdes entre a pedagogia libertadora e a formacao
docente. Muito provavelmente por conta da mudanga de fundamentacao tedrica de FREIRE,
em seus escritos pés-Pedagogia do oprimido, quando lanca mao das esferas infra-estruturais

de andlise, o educador — e sua formacgdo - comecga a ter um destaque maior. Seria porque
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FREIRE passa a entendé-lo como um intelectual na constru¢do da hegemonia do oprimido,
com uma clara aproximacdo ao que defende GRAMSCI? Tudo nos leva a crer que sim.

Tanto € assim que, como GRAMSCI, ele defende a transformacdo de acdo cultural
para a libertagdo em revolucdo cultural, com as classes oprimidas — ou a revolugdo - ja no
poder.

Diante de tudo isso, ndo vemos mais como possivel, dentro das teorizacdes de
FREIRE, serem separados o processo de desenvolvimento da criticidade — da conscientizagao
—, do papel do educador-educando. Porque a pedagogia libertadora — problematizadora - nao
se esgota em si mesma, visto estar comprometida com a constru¢do de uma nova sociedade —
a socialista, segundo FREIRE (2001a, p. 96).

Assim, a pedagogia libertadora relaciona-se umbilicalmente com uma atuagdo critica
do educador-educando, do mesmo modo como a conscientizacao relaciona-se com um esfor¢o
tedrico e pratico de desvelamento do mundo, com um claro objetivo politico e revoluciondrio.

A conscientizacdo, por isso, deixa de fazer sentido se entendida fora do esfor¢o tedrico
e pratico, fora da reflexdo e da agdo, fora da prdxis, porque estd comprometida com a
transformacao qualitativa das relagdes sociais, com a “prépria ac@o cultural para a libertagao”,
com o processo dialético que se da na relagdo sujeito-objeto (FREIRE, 2001a, p. 163).

E por isso que, vale repetirmos, FREIRE nio entende que a conscientizacio e,
conseqilentemente, a pedagogia libertadora possam ser levadas a cabo pelas classes
dominantes. Sendo ingenuidade acreditar nao apenas nisso, mas também que esta classe possa
empreender qualquer processo pedagdgico ou outra forma de agdo que tenha como objetivo
estimular “as classes dominadas a assumir-se como tais”. Insiste que este é um “quefazer
fundamental da lideranca revoluciondria” (FREIRE, 2001a, p. 163).

Do mesmo modo, sdo possiveis algumas aproximagdes destas teorizacdes freirianas ao

pensamento de GRAMSCI.

A questdo da neutralidade do ato pedagégico

As classes dominantes, mesmo que aparentemente nao demonstrem/explicitem sua
compreensdo acerca da politizacdo da educacdo, sempre se utilizaram dela, como nos
mostram ENGELS (2000) e PONCE (1996).

Estes autores, entre outros, ressaltam que a educacio enquanto fendmeno surge como
um instrumento do Estado e este, por sua vez, se apresenta como uma ‘“for¢a de coesdo da
sociedade civilizada” e, “em todos os periodos tipicos, é exclusivamente o Estado da classe
dominante e, de qualquer modo, essencialmente uma méquina destinada a reprimir a classe

oprimida e explorada” (ENGELS, 2000, p. 198). Ou seja, inegavelmente, a educacdo, desde
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sua origem — porque todos os momentos histéricos o confirmam -, sempre foi um instrumento
da classe dominante. O que variaram, como salientamos antes, foram apenas os modos de se
encaminhar a sua funcionalidade como mantenedora de privilégios. O que € feito através de
um processo engenhoso e muito eficiente de convencimento das maiorias dos estratos sociais

inferiores da ndo acao e de neutralidade da classe dominante. Dito de outro modo,

Nao é necessdrio dizer que a educagdo imposta pelos nobres se encarrega de
difundir e reforcar esse privilégio. Uma vez constituidas as classes sociais, passa
a ser um dogma pedagdgico a sua conservagdo, € quanto mais a educagdo
conserva o status quo, mais ela € julgada adequada. J4 nem tudo o que a educagdo
inculca nos educandos tem por finalidade o bem comum, a ndo ser na medida em
que "esse bem comum" pode ser uma premissa necessdria para manter e reforgar
as classes dominantes. Para estas, a riqueza e o saber; para as outras, o trabalho e
a ignorancia. (PONCE, 1996, p. 28)

No Brasil, talvez por conta dos longos periodos ditatoriais, de pouca ou nenhuma
participacdo popular no poder, as classes oprimidas mostraram-se permeaveis a esse
convencimento da neutralidade da educagdo por parte das elites. Entretanto, como aponta
GADOTTI (1979, p. 14), “se a educagdo, notadamente a brasileira, sempre ignorou a politica,
a politica nunca ignorou a educacao”.

Ou seja, “numa sociedade de classes, s@o as elites do poder, necessariamente, as que
definem a educacdo e, conseqiientemente, seus objetivos. E estes objetivos ndo podem ser,
obviamente, enderecados contra os seus interesses” (FREIRE, 2001a, p. 135).

Assim, a importincia de FREIRE se dd4 em duas frentes. Primeiro, como um
instrumental tedrico e pratico, que permite conscientizar as classes oprimidas — ou quem
ainda ndo se convenceu - da ndo neutralidade da educacdo. Segundo, como uma filosofia
pedagégica enderecada a estas classes sociais. Por um lado, explicita exatamente o papel
excludente que a educacdo sempre representou para as classes oprimidas, a0 mesmo tempo
em que constréi uma pedagogia comprometida com a sua libertacdo, uma “pedagogia do
oprimido” (TORRES, 1981a, p. 30). Razdo esta que ndo a permitiu ser tolerada no Brasil no
periodo p6s-1964 (GADOTTI, 1979, p. 10).

Quanto ao bindmio educacgdo-politica na obra de FREIRE, concordamos com

SCOCUGLIA (1999, p. 60) quando afirma que:

(1) em Educacdo e Atualidade Brasileira (1959), Freire defende uma pratica
educativa voltada para o desenvolvimento nacional e para a constru¢do de uma
democracia burguesa/liberal; (2) em Educagdo Como Prdtica da Liberdade
(1984a) advoga uma educacdo para a liberdade (existencial/personal) em busca da
‘humanizag¢do do homem’, via conscientizag¢do psico-pedagégica; (3) enquanto na
Pedagogia do Oprimido postula um processo educativo para a ‘revolucdo da
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realidade opressora’, para a eliminag¢do da ‘consciéncia do opressor introjetada no
oprimido’, via acdo politico-dialdgica.

Dessa forma, com a pedagogia libertadora de FREIRE, qualquer forma de neutralidade
nas praticas educativas - e docentes - tornam-se inexistentes. O que queremos dizer com isso €
que o ato educativo em sua obra estd indiscutivelmente associado ao politico, sem que se
confundam estas duas instancias (SCOCUGLIA, 1999, p. 25; GADOTTI, 1979, p. 10), como
j4 mencionamos antes.

Diante desse quadro, mesmo nao podendo ser acusado de inventar a politizacdo da
educacdo, FREIRE figura como um importante tedrico da pedagogia critica exatamente
porque constréi um arcabouco tedrico/pratico de uma pedagogia comprometida com as
classes sociais que historicamente sempre sofreram a agao das classes detentoras do poder.
Dessa forma, lhe caberia a acusacdo de ser, tudo indica, o primeiro a fazer isso.

FREIRE ndo inventa a politizacdo do ato pedagdgico, apenas a ressalta enquanto
compromete-se em favor dos oprimidos.

Talvez por isso € que GADOTTI enfatize que “depois de Paulo Freire nao é mais
possivel pensar a educa¢do como um universo preservado, como nao foi mais possivel pensar
a sociedade sem a luta de classes apods a dialética de Marx™ (1979, p. 11). A educagido passa a
ser um universo contestado, ndo mais se aceitando como uma dadiva divina a existéncia de
poucos privilegiados e como um fatalidade a existéncia de milhdes de excluidos.

O fato é que “nenhuma reflexdao em torno de educacao e democracia igualmente pode
ficar ausente da questdo de poder, da questdo econdmica, da questdo da igualdade, da questao
da justica e de sua aplicacdo e da questdo ética” (FREIRE, 2003, p. 192).

Ou seja, a politicidade da educagdo acontece no exato momento em que se constatam
diferencas de opinides e interesses sobre a questdo, como uma conseqii€ncia, entre outras, das
desigualdades sociais. Como FREIRE (1996, p. 126) ressalta, a educagdo seria neutra apenas
se ndo houvesse discordancias entre aqueles que a freqlientam com aqueles que lhe
significam. Apenas se as mazelas sociais, como a fome, a miséria, a m4 distribui¢io de renda,
entre outras, fossem vistas como fatalidades do destino e, ante elas, nada pudesse ser feito.
Assim, a politicidade nao se da por conta da agdo isolada deste ou daquele educador, ela é
conseqiiéncia das questdes e relagdes sociais existentes. E a negacado de tal politicidade é, em

. C A .66
si, um voto a favor da sua existéncia.

% | embro-me de quando eu e meus amigos e amigas secundaristas queriamos organizar reunides com o objetivo
de discutir questdes estudantis, pedagdgicas, e por isso, politicas, necessitivamos mentir para a diretora a fim de
conseguir dela autorizacdo para utilizarmos alguma dependéncia da escola para tal fim. Lembro-me também que
a mentira mais comum era a de que estdvamos organizando um campeonato de futebol. Isso, j4 em 1986-1987!
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Na verdade, ndo é isso [transferéncia de conhecimento] o que se d4. Nao hd nem
jamais houve pratica educativa em espago-tempo nenhum de tal maneira neutra,
comprometida apenas com idéias preponderantemente abstratas e intocdveis.
Insistir nisso e convencer ou tentar convencer os incautos de que essa € a verdade
¢ uma prética politica indiscutivel com que se pretende amaciar a possivel
rebeldia dos injusticados. Tao politica quanto a outra, a que ndo esconde, pelo
contrério, proclama, sua politicidade. (FREIRE, 2002c, p. 78)

Contudo, assumir esse cardter politico da educacao nio implica que um caminho para
a superacdo das mazelas seja possivel através dela, por meio de reformas ou de mudangas em
sua estrutura. Como ressalta FREIRE (2001a, p. 173), a compreensao da educacdo como uma
“alavanca da transformacdo da realidade resulta” de certa incompreensao do fato de que nao é
a educacdo que modela a “sociedade de uma certa maneira”, mas a “sociedade que,
formando-se de uma certa maneira, constitui a educacdo de acordo com os valores que a
norteiam”. Dito de um outro modo, “para que a educacdo fosse o instrumento da
transformacgdo seria necessario que a classe dominante no poder se suicidasse! Ela teria de
abrir mao de seu poder de dominacdo na sociedade, inclusive da criacdo e supervisdo das
escolas e faculdades” (FREIRE & SHOR, 2000a, p. 50).

Assim, assumir tal concepcdo, como o préprio FREIRE o fez em seus primeiros
escritos — mas, também, retomando e superando tal compreensdo, em seu segundo momento
(FREIRE, 2001 a, p. 172) —, ndo permite que se tenha uma compreensdo clara das
possibilidades pedagdgicas - e da atuacao do educador. Do mesmo modo, impede que se
compreenda que “a transformacao radical e profunda da educacao, como sistema, sé se da - e
mesmo assim ndo de forma automdtica e mecanica - quando a sociedade € transformada
radicalmente também” (FREIRE, 2001a, p. 173).

Por isso, insiste nosso autor, é preciso que o educador compreenda as limitagdes
inerentes a sua atuagdo, e evite cair no que chama de “pessimismo aniquilante” ou “num
oportunismo cinico” (FREIRE, 2001a, p. 173). No primeiro caso, assumindo que ndo hd o que
fazer porque as possibilidades de mudancas estdao além de sua atuacdo. No segundo,
assumindo que nao tem nada a ver com isso.

Ou seja, FREIRE entende o educador libertador como um elemento social ativo e
critico em sua atuagdo, comprometido com a transformacdo da sociedade e que faca “o que
historicamente € possivel e ndo o que se gostaria de fazer” (2001a, p. 174).

Assim, ao se constatar que a educagdo nao € neutra, devemos buscar entender também

as forcas que atuam sobre ela e em seu interior. Aquelas que lutam para perpetuar a idéia de

A diretora dizia-nos que ndo podiamos discutir politica na escola! Naquela época ji desconfiava de “que toda
neutralidade proclamada é sempre uma op¢ao escondida”, FREIRE (2001a, p. 115).
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que € neutra, sdo apenas exemplos das diversas formas de atuac@o da ideologia dominante. Do
mesmo modo, defender a ndo diretividade do ato pedagdgico, ou antes, desautorizar o
educador como agente da direcdo do ato pedagdgico, € um voto a favor desta ideologia.

FREIRE, como mencionaremos mais adiante, foi acusado de ser diretivo. E natural
que o seja na medida em que acredita ser “ingenuidade pensar num papel abstrato, num
conjunto de métodos e de técnicas neutros para uma ac¢do que se dd em uma realidade que
também ndo € neutra” (FREIRE, 2001a, p. 45). Do mesmo modo, quando entende que o
professor € o responsdvel pelo processo de iniciar e dirigir o estudo, deixa de existir a
neutralidade (FREIRE & SHOR, 2000a, p. 187) e é exatamente ai que se instaura a
diretividade.

Neste ponto, a0 mesmo tempo em que € diretivo e assume-se como tal frente as
impossibilidades da nao diretividade da educagdo, surge uma critica que persiste a longo de
suas teorizacdes: a acusacao de que suas acdes — no primeiro momento — e sua pedagogia —
num segundo momento — sdo manipuladoras.

De fato, ante a necessidade de dirigir o processo educativo e a0 mesmo tempo a de nao
manipulé-lo, é que se instaura uma das grandes dificuldades da pedagogia libertadora. Esta
exatamente ai uma questdo fundamental em termos da compreensdao do educador na
pedagogia libertadora de FREIRE.

Sobre esta questdo, FREIRE argumenta que:

Enquanto professor libertador, sou muito claro a respeito do que quero. Niao
obstante, ndo manipulo os estudantes. Isto é que € dificil. Apesar de ter certa
clareza sobre meu ‘amanha’, meu °‘ld’, ndo posso manipular os estudantes para
trazé-los comigo para o meu sonho. Tenho que esclarecé-los sobre o que é meu
sonho, mas tenho que lhes dizer que h4 outros sonhos que considero sonhos maus!/
(rindo) Vocé percebe? Esta € a tensdo porque temos de passar, entre ser
manipuladores e ser radicalmente democratico. Por um lado nao posso manipular.
Por outro lado, ndo posso deixar os estudantes abandonados a prépria sorte. O
oposto dessas duas possibilidades € ser radicalmente democratico. Isso significa
aceitar a natureza diretiva da educagdo. Existe uma diretividade na educacdo que
nunca lhe permite ser neutra. Temos de dizer aos alunos como pensamos € por
qué. Meu papel ndo € ficar em siléncio. Tenho de convencer os alunos de meu
sonho, mas ndo conquistd-los para meus planos pessoais. Mesmo que os alunos
tenham o direito de ter sonhos maus, reaciondrios, capitalistas ou autoritarios.
(FREIRE & SHOR, 2000a, pp. 186-187)

Frente a tudo isso, a conscientizagdo, a diretividade da educacdo e a propria
concepg¢do da pedagogia libertadora de FREIRE deixam de fazer sentido se vistas isoladas do
compromisso da libertacdo. E como ndo € possivel uma autolibertacdo, FREIRE insiste para
que se entenda a atuacdo do docente libertador como um dos momentos dessa libertacdao. Ou

seja, “ao ajudar na formacdo dos alunos, fazemos arte e politica, quer o saibamos, quer ndo.
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Saber que, de fato, o estamos fazendo ird ajudar a fazé-lo melhor” (FREIRE & SHOR, 2000a,
p. 146).

3.3.3 - Algumas criticas aos conceitos freirianos

As idéias freirianas receberam — e ainda recebem — indmeras criticas vindas das mais
variadas formas e fontes. Tratd-las todas aqui nos imporia, de certo modo, a tarefa de redefinir
nossos objetivos. Porém, ndo podemos nos furtar a tarefa de trilhar por algumas delas, tendo
como meta consolidar melhor os objetivos deste trabalho. Assim, abordaremos algumas
consideragdes criticas que consideramos como contemplativas para uma compreensao dos
recortes politico-ideoldgicos que, em geral, norteiam a maioria delas.

A amplitude dos estratos sociais contemplados pelo que genericamente FREIRE
chama de oprimido € fonte de algum problema metodolégico em termos de uma aplicacdo de
suas idéias. Isso porque, seguindo certa linha comparativa com MARX, para o qual, o seu ser
- 0 elemento social — revoluciondrio era facilmente identificado na figura do proletariado, em
FREIRE, essa identifica¢do ndo se faz de imediato.

Na mesma dire¢do, OLIVEIRA & DOMINICE (1981b, p. 136) apontam que os
conceitos de povo, assim como o de oprimido ndo sdo delimitados com precisdo na obra de
FREIRE. Mas, no cendrio do nordeste brasileiro, onde FREIRE iniciou suas teorizacdes e
praticas, assim como em outras regioes subdesenvolvidas do mundo, a situacdes politicas
concretas “sdo suficientemente eloqiientes para nao se necessitar definir, especialmente em
forma socioldgica, o significado desses termos”.

Ainda sobre essa questdo, ao se deparar com criticas de que no Pedagogia do
oprimido nao fez referéncia as classes sociais, as lutas de classes, além de utilizar de modo

vago o conceito de oprimido, FREIRE comenta que:

Em primeiro lugar, me parece impossivel que, apds a leitura da Pedagogia do
oprimido, empresérios e trabalhadores, rurais e urbanos, chegassem a conclusio,
os primeiros, de que eram operarios, os segundos, empresarios. E isso porque a
vaguidade do conceito de oprimido os tivesse deixado de tal maneira confusos e
indecisos que os empresdrios hesitassem em torno de se deveriam ou ndo
continuar a usufruir a ‘mais valia’ e os trabalhadores em torno de seu direito a
greve, como instrumento fundamental a defesa de seus interesses. (FREIRE,
2002c, p. 89)

Mais adiante, sobre as criticas relativas a auséncia de mencdo as classes sociais

naquela obra, FREIRE diz que

Na primeira vez, porém, em que li uma dessas criticas, me impus algumas horas
de releitura do livro, contando as vezes em que, no texto todo, falava em classes
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sociais. Ultrapassei duas dezenas. Ndo raro, numa sé pagina, falo duas, trés vezes
de classes sociais. S6 que falei de classes sociais ndo como quem usava um cliché
ou como quem se punha temeroso de um possivel inspetor ou censor ideolégico
que me espreitasse € a quem devesse prestar contas. (FREIRE, 2002c, p. 90)

FREIRE ¢é categorico ao recusar as criticas relativas a auséncia de Marx em seus
escritos, particularmente no Pedagogia do oprimido. Menciona que recebeu diversas cartas
contendo criticas a esse fato. Além de pontuarem certas marcas idealistas, somadas as ja
mencionadas criticas relativas a vaguidade do conceito de oprimido e de povo. Sobre tais
criticos, FREIRE defende que “muitos e muitas dentre os que assim se expressavam se
inserem hoje, lamentavelmente, no ‘realismo pragmatista’ em que sequer reconhecem as
classes sociais andando nos morros, nos corregos, nas favelas, nas callampas, nas avenidas da
América Latina. [...] Obviamente, recusava, ontem como hoje, um tal tipo de critica”
(FREIRE, 2002c, pp. 180 e 181).

Tudo nos leva a crer que FREIRE, ndo concordando inteiramente com MARX, que
coloca como classe revoluciondria apenas o proletariado que, de fato, representa uma certa
parcela da populacdo oprimida, alarga a sua classe revoluciondria quando coloca o oprimido
como portador do germe revoluciondrio. Mas quem € o oprimido de FREIRE? Esta pergunta
foi feita também por JORGE (1981, pp. 54-55) e cuja resposta tem por base os escritos de
FREIRE no documento Il conferéncia geral do episcopado latino-americano — Puebla, de

1979, capitulo II. Segundo o documento, os oprimidos:

‘s@o esses rostos de criangas, golpeadas pela pobreza antes de nascer’; ‘rostos de
jovens desorientados por ndo encontrarem seu lugar na sociedade e frustrados’;
‘rostos de indigenas e, com freqiiéncia, também, de afro-americanos que, vivendo
segregados e em situacdes desumanas, podem ser considerados como os mais
pobres dentre os pobres’, ‘rostos de camponeses que, como grupo social, vivem
relegados em quase todo o nosso continente, sem terra, em situacdo de
dependéncia interna e externa, submetidos ao sistema de comércio que os engana
e os explora’; ‘rostos de operdrios, com freqiiéncia mal remunerados, que tém
dificuldades de se organizar e defender os préprios direitos’; ‘rostos de sub-
empregados e desempregados, despedidos pelas duras exigéncias das crises
econdmicas’; ‘rostos de marginalizados e amontoados das nossas cidades,
sofrendo o duplo impacto da caréncia dos bens materiais e da ostentacdo da
riqueza de outros setores sociais’; ‘rostos de ancidos cada dia mais numerosos,
freqiientemente postos a margem da sociedade do progresso, que prescinde das
pessoas que ndao podem produzir’. Todos estes e mais ainda aqueles que passam
fome, os que ndo tém casa e nem educagdo, os que sdo vitimas das estruturas,
todos os indigentes da vida, estes sdo a op¢do da educagdo como processo social
para a libertacdo. (FREIRE, 1979, Apud JORGE, 1981, pp. 54-55)

Assim, o oprimido de FREIRE engloba o proletdrio e o liipem proletdrio de MARX,

além de todos os grupos excluidos da sociedade.
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De todo modo, segundo alguns criticos, a ndo defini¢ao precisa dos conceitos “povo e

oprimido”, “torna dificil colocar-se em pratica o pensamento de FREIRE”, como comentam

OLIVEIRA & DOMINICE (1981b, p. 136):

Os textos de P. Freire atingem, sem duvida alguma, um publico vasto. Mas o
pensamento que toma forma, necessita de um determinado nimero de mediagdes
para ser assimilado. Constitui uma sintese dificil de se apreender globalmente. Em
conseqiiéncia, cada leitor corre o risco de reter apenas o que lhe concerne
diretamente ou o que seus proprios marcos de referéncia lhe permitem captar. Se
for latino-americano, compreendera Freire em funcdo de sua experiéncia de luta
politica ou de sua pritica de movimentos sociais, tal como tenha ocorrido dentro
desse quadro socio-econdmico. Se for catélico, identificar-se-d4 com a orientacao
humanista e se sentird em terreno familiar devido as influéncias manifestas dos
filésofos que marcaram o pensamento de Paulo Freire. Se for marxista,
reconhecerd uma problemadtica tipica a qual se acostumou gracas as correntes
contemporaneas do pensamento (Gramsci, Lukakcs, Marcuse). Se for pedagogo,
encontrard énfase de libertacdo que caracterizam as tendéncias progressistas da
pedagogia contempordnea. Somente aqueles que sdo um pouco todas essas
personagens ao mesmo tempo, ou que tenham passado por essas diferentes
‘fases’ e sofrido essas diferentes ‘influéncias’, podem realmente compreender a
intencdo de Freire e a totalidade de seu recurso intelectual [os grifos sdo nossos].
(OLIVEIRA & DOMINICE, 1981b, p. 136)

Por um lado, os autores nio consideram na andlise que esses diferentes interlocutores
nao se excluem mutuamente, mas antes, se complementam. Isso porque as diferentes leituras
que fazem da obra de FREIRE acabam por tornéd-la literalmente comprometida com um
espectro de influéncias sociais muito mais amplo que um corpo tedrico unidirecional, como
em certo sentido é o marxismo. Ainda, como aponta GADOTTI (1996, p. 78), “os nimeros
de leitores de Paulo Freire buscam em sua obra respostas as mais variadas questdes. Por isso,
ela pode ser lida de diferentes maneiras, segundo o interesse do leitor. Mas todas elas se
encontram numa concepgao filoséfica e metodoldgica particular do autor”.

Contudo, devemos considerar que a leitura da obra de FREIRE feita por OLIVEIRA &
DOMINICE ocorreu antes de 1975 e, desse modo, ndo estd incluida em sua anélise o periodo
dialogico de FREIRE, quando retoma muitos pontos de seu pensamento e coloca novas
questdes em colaboracdo com pensadores dos problemas sociais e educacionais de outros
paises. Devemos considerar, no entanto, que os autores infuiram em sua andlise o que
FREIRE viria a adotar de modo mais explicito em seus escritos futuros, quando apontam que
“ndo condena a escola de forma tao radical quanto Illich e propde sempre que cada um tente
identificar e ampliar, por meio da agdo, os espacos livres do préprio contexto em que esta
atuando. Entretanto, ele ndo explicita quais as iniciativas que, no interior da instituicdao
escolar, objetivariam conferir uma dire¢do politica a mudanga pedagégica” (OLIVEIRA &

DOMINICE, 1981b, p. 138).
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FREIRE dedicou um de seus livros — Medo e ousadia: o cotidiano do professor — em
colaboracdo com o estadunidense Ira Shor, como tentativa de melhor encaminhar as questdes
relacionadas as possibilidades revoluciondrias da escola formal, centrando o professor como
principal agente ativo do processo.

Nessa obra ¢é possivel perceber elementos tedricos de Antonio GRAMSCI,
principalmente a identificacio do professor como intelectual a servico da construcdo da
hegemonia da classe revoluciondria: o oprimido. Mas ndo nos adiantemos.

Por outro lado, ndo podemos desconsiderar a relevancia dos apontamentos feitos por
OLIVEIRA & DOMINICE. De certa forma eles nos servem de farol que nos permite ver de
onde vém as criticas a obra de FREIRE. Como bem aponta ANDREOLA (1985, Apud
GADOTTI, 1996, p. 87), FREIRE ndo € um autor que apresenta idéias ou respostas prontas
para nossos problemas, “como receitas de cozinha” mas, ao contrario disso, pautando-se num
pensamento dialético, ele nos apresenta pistas para que possamos conhecer e reconhecer a
nossa realidade como “dinamica, imprevisivel, marcada pela contradi¢cdo” para que possamos
construir o futuro. Por isso sua obra é avessa a sistemas, como algo pronto. E pautada na aco.
Seus escritos “representam, pois, uma ocasido de didlogo amplo e fecundo entre o autor e
muitas pessoas € grupos que se comprometem, como ele na constru¢do de uma pedagogia do
oprimido”.

Ainda sobre esta questdo, € o proprio FREIRE quem apresenta uma defesa de suas
posicoes.

Todavia, muito provavelmente pela auséncia proposital de indicagdes de modos e/ou
sistemas a seguir, a sua obra é lida, por vezes, de modo diametralmente oposto ao que ele
acreditava e defendia. A exemplo disso, hd quem encontre na obra de FREIRE uma feicdo
mitica-messianica, como nas aproximacoes feitas por Maria Cecilia Sanchez TEIXEIRA em
seu Discurso pedagogico, mito e ideologia (TEIXEIRA, 2000). A autora questiona: ‘“teria
sido a sua preocupacdo com a pratica 0 motivo de tanto sucesso ou 0 seu pensamento utépico
e mobilizador? No meu entender, o sucesso nido se explica apenas por isso, mas,
principalmente, porque Paulo Freire fala muito mais ao imagindrio que a razao” (TEIXEIRA,
2000, 54).

Ainda a mesma autora, tendo como base as idéias de G. Durand, comenta que a arvore,
imagem muito presente nas teorias de FREIRE — sendo inclusive usada no titulo de um de

seus livros: A sombra dessa mangueira —

(..) € um dos arquétipos que instauram os mitos do progresso € 0s messianismos
histéricos e revoluciondrios. Pela floracdo, frutificacdo e caducidade das suas
folhas, incita-nos a sonhar um devir dramatico. Mas o otimismo ciclico €, neste
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arquétipo, reforcado, porque a verticalidade da arvore orienta de uma maneira
irreversivel o devir e o humaniza. Insensivelmente, a imagem da arvore nos faz
passar da fantasia ciclica para a progressista. H4 um messianismo subjacente ao
simbolismo da folhagem e toda drvore que brota ou floresce ¢ uma arvore de
Jessé. (TEIXEIRA, 2000, 54).

Consideramos como temerdrias tais afirmag¢des quando enderecadas a FREIRE. Isso
porque todos os momentos de sua obra nos remetem a razdo, a busca racional por
possibilidades reais de mudangas. Mesmo quando pautado em manifestagdes amorosas,
subjetivas, emotivas ou sagradas ¢ de modo comprometido com a consciéncia critica, a fim
de fugir a uma compreensao mdgica do mundo.

A obra de FREIRE tem uma caracteristica muito marcante: quem se coloca contra ou a
favor a ela o faz denunciando a op¢ao de classe e a compreensdo que tem do mundo.

Isso fica evidente quando tomamos a critica feita por KUSCH (1981). Em sua andlise
da obra de FREIRE® considera a questdo do “desenvolvimento” (termo muito presente nas
primeiras teorizacoes de FREIRE). Avalia que o desenvolvimento detém um carater interno e
outro externo ao individuo, sendo predominante aquele em detrimento deste, ressaltando que
“isso ndo deve ser entendido como um processo mecanico, mas como evolugdo bioldgica que
confere uma marcada autonomia ao sujeito em desenvolvimento” (KUSCH, 1981, p. 140).

Com isso ja é possivel percebermos como o autor entende as mudancas sociais e a
inser¢do do sujeito no social. Por um lado, deixa transparecer a idéia de que inser¢do social é
um ato solitdrio, feito pelo préprio sujeito, pautado apenas em seu desenvolvimento
“biolégico”. E, por outro lado, aponta que: “primeiro, cabe ressaltar que Paulo Freire pretende
promover o desenvolvimento mediante a educacdo, Isto, por si, ja é falivel. Nao se pode
educar em geral. Educa-se alguém para que se adapte a uma comunidade e ao sentido da
realidade que € proprio dela” (KUSCH, 1981, pp. 140-141). A lente sob a qual este autor
critica a obra freiriana fica evidenciada com este comentério. Ele deixa explicita a idéia de
que a educacdo é socialmente comprometida e que tem por objetivo conformar o sujeito
educando a ela. Dessa forma, a sua critica faz sentido, porque FRIERE defende exatamente o
contrdrio disso. Ou seja, ele critica FREIRE porque este ndo concorda com o que ele
possivelmente pensa.

Mesmo sob uma andlise superficial, nos escritos de FREIRE fica de algum modo
evidente que ele ndo almeja conformar o educando/alfabetizando ao seu meio, mas, ao

contrério, busca desenvolver a consciéncia critica a partir da compreensdo e da leitura de

7 Pelo ano da primeira publicacio de seu artigo — 1972 - o autor levou em considera¢io apenas o que
consideramos o primeiro momento da obra de FREIRE.
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mundo que o individuo tem, e isso caminha em sentido contrario a “adaptacdo” mencionada
pelo critico.

Em relacdo a critica feita a FREIRE, o autor tem alguma razdo se considerarmos
apenas 0Os primeiros escritos, ou o primeiro momento da obra freiriana. De todo modo, esse
crédito € parcial, porque FREIRE objetivava, com a alfabetizacdo de adultos, conscientizar o
sujeito educando para que ele préprio optasse por aquilo que considerasse mais coerente
politicamente. Assim, FREIRE ndo pretendia “educar em geral”, como aponta o critico, mas
em “particular”, de modo comprometido com o “local”, com vistas ao “geral”.

Continua KUSCH, em sua critica, apontando que FREIRE tem uma concepc¢ao de
educagdo, assim ‘“como nds, cidaddos ocidentalizados”, fazendo com que ele implicitamente
nao consiga fugir da “missao” de educador que tal concepg¢do carrega consigo. Assim, mesmo
considerando que FREIRE tenha “descrito” bem o camponés, “ndo o leva em consideragao, ja
que ocidentaliza com seu ideal educativo” (KUSCH, 1981, p. 141).

A distor¢do da teoria de FREIRE ¢é nitida. Porém, KUSCH nao explica o que entende
por “ocidentalizar”. Se isso quer dizer inserir criticamente o ser educado num processo de
constru¢do da democracia “ocidentalizada”, a critica ¢ bem enderecada e faz sentido. Porém,
mais adiante, a compreensao que tem do que € um ser “critico” denuncia que ndo € esse o
entendimento que faz de “ocidentalizacdo”.

Ressalta um exemplo de FREIRE acerca dos modos como alguns lavradores do
nordeste brasileiro combatiam a praga de insetos na lavoura, sendo comum colocarem trés
paus na forma de um tridngulo no local afetado pela praga, com um prego na ponta de um
deles contendo um dos insetos espetado. Isso, na compreensdo dos lavradores, faz com que os
outros insetos fujam em procissdo, amedrontados com o exemplo. Este fato € colocado por
FREIRE como uma forma de denunciar a visdo madgica, mistificada e acritica que o
camponés, em geral, ndo alfabetizado, tem do mundo.

Em certo sentido combatendo FREIRE, KUSCH defende que

(...) se o camponés perceber que os insetos arruinam sua colheita é porque
exerce, evidentemente, uma consciéncia critica. (...) falando a linguagem de
Freire, em ter-se distanciado da natureza, ainda que em sentido contririo, até o
ponto de j4 ndo ser ‘parte’ dela, para determinar a causa do mal, pensando, em
seguida em um remédio. A tnica diferenca entre o camponés e nds, no caso,
refere-se ao remédio, ndo 2 atitude critica. E ingénuo pensar que existem graus
na atitude critica, de tal modo que esta, quando extremada, nos levara ao
produto quimico. O sistema dos trés paus e do produto quimico sao
equiparaveis porque pertencem a ambitos existenciais que tém, cada qual,
estilos proprios de comportamento [grifos nossos]. (KUSCH, 1981, pp. 141-
141)
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Nao encontramos nada na obra de FREIRE que nos possibilite concordar com estas
pontuacdes de KUSCH. Ao contrério, tudo nos leva a crer que ele nunca disse que respeitar o
outro implica manté-lo em seu estado de ignorancia. E sempre defendeu que respeitar o outro
implica um compromisso politico com ele, para que perceba e supere a visdo ingénua que
eventualmente possa ter interiorizado por conta de um processo de alienac¢do, que nao tem
absolutamente nada de ingé€nuo, por ser diretivo e comprometido com a classe que detém o
poder, a classe que genericamente, a partir do Pedagogia do oprimido, FREIRE rotulard como
“opressora”.

Contudo, explicitamos o exemplo acima ndo pela consisténcia cientifica que tenha,
pois sabemos ser muito frigil, mas pelo compromisso de classe que explicita. Para o autor,
tudo indica, respeitar o outro € manté-lo em seu estado de alienagdo, em seu “estilo préprio de
comportamento”. Esse compromisso, nao é encontrado em FREIRE, mas é localizado
exatamente naquela pedagogia que ele combate: a pedagogia da alienagdo, a pedagogia do
opressor, propagadas na “concepcao bancaria”.

O mais grave da critica de KUSCH encontra-se no seguinte trecho: “Sem mais,
[Freire] propde a problematizacdo para que o camponés adquira o novo método [utilizacao de
pesticidas?!]. Sendo assim, Freire propde, quase sem sabé-lo, uma mutagcao de cédigos, ou
seja, a passagem de uma cultura para outra, sem aprofundar a crise existencial que isso
acarreta. O método [método Paulo Freire?!] falha neste ponto” (KUSCH, 1981, p. 143).

Cabe ressaltar que ndo encontramos nos escrito de FREIRE a confirmacdo da
afirmacdo de que ele propde, mesmo sem perceber — de modo implicito —, “mutacdes de
codigos”. Alids, podemos afirmar que em sua obra ele nunca propds “passagens culturais”.
Ao contrario disso, FREIRE buscou, mesmo em seus primeiros escritos, o fortalecimento da
cultura local, da comunidade na qual o individuo educando estd imerso, num processo critico
que lhe permita perceber-se como produtor de cultura. Dessa forma, a tnica crise existencial
que encontramos nos escritos de FREIRE, relativa aos camponeses/educandos, diz respeito a
superagdo da visdo ingénua que detinham e, conseqiientemente, a dolorosa responsabilidade
que todo conhecimento traz. De qualquer forma, mesmo sendo fragil o apontamento da “crise
existencial”, merece ser analisado, e por isso retomaremos essa questao mais adiante.

Apenas para finalizarmos nossa pequena incursdo pela critica de KUSCH, ndo

podiamos deixar de apontar as contradi¢des de seu método educativo, que em principio, €

(€N

apresentado por ele possivelmente como um substituto superior ao de FREIRE, que
duramente criticado.
KUSCH, camuflado num pseudo-respeito aos camponeses, quando lhes ministrou

aulas na Universidade Técnica de Oruro, comenta que: “Meu propdsito era constatar os
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dados coletados em investigacdes anteriores e verificar se os camponeses aceitavam ou nao o
que eu acreditava serem as linhas gerais de seu sentido da vida”. Apds citar alguns exemplos,
supostamente colhidos “nas investigacOes anteriores”, sobre a cultura dos camponeses,
continua: “Com base nesses exemplos centrais € em muitos outros ligados a eles, demonstrei-
lhes que, em sua concep¢cio de mundo, eles mostram maior preferéncia pelos
acontecimentos do que pelos objetos [grifo nosso]” (1981, p. 152). E mais adiante,

completa:

Os camponeses pareciam confirmar minha exposi¢do e, em certos momentos,
interrompiam-na para complementi-la em determinados pontos. Inclusive,
observei neles uma certa sensacio de plenitude quando consegui comunicar-
lhes essas idéias. De qualquer modo, o curso serviu para confirmar, em grande

7

parte, que o cédigo do camponés € evidente (sic) diferente daquele que, como
classe média, defendemos [grifo nosso]. (1981, p. 152)

Nao precisamos nos esforcar para encontrarmos elementos inerentes a uma concep¢ao
bancdria de educacdo na prdtica do critico e que traz, atrelada a ela, o desrespeito aos outros,
que sdao colocados em uma posicio de inferioridade, quando as coisas “lhes sdo
comunicadas”, “demonstradas”, como se eles fossem objetos passivos de sua agdo, cabendo-
lhes apenas ‘“‘aceitar ou nao” “o que eu acreditava serem as linhas gerais de seu sentido da
vida”.

Ao contrario da préatica desse autor, FREIRE nunca pretendeu levar ao camponés, ao
lavrador e aos educandos/alfabetizandos em geral a compreensdo que ele tinha de suas vidas,
o seu ideal de vida. Ao contrario disso, procurou sempre, em todos os momentos de sua obra,
partir da compreensdo que os educandos/educadores/afabetizandos/etc tinham de seu meio, de
suas vidas, como mote a sua prdxis.

De todo modo, KUSCH considera que assim estd respeitando “a perspectiva do sujeito
a ser desenvolvido, e que, neste caso, é o camponés” (1981, p. 154) e que € “muito importante
acreditar um pouco menos no desenvolvimento [tecnoldgico, social], a fim de ndo considera-
lo como um passatempo messianico e, em compensacio, acreditar um pouco mais no homem
que se esconde detrds do camponés” (1981, p. 155).

Fica evidente, vale repetir, que por tras das palavras do critico, e em sua préatica, esta
um pseudo-respeito ao outro que, em linhas gerais, € colocado numa posicao de inferioridade,
quando de fato, porque pautado num arquétipo conceitual que corrobora o ambiente de nao
participacdo democratica em que muito provavelmente vivem os camponeses, vende a
imagem de respeito ao outro. Também, transmite a idéia de que sua acdo é de algum modo

neutra, na medida em que nada faz para elucidar as atitudes de opressdo que as praticas dos
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grupos dominantes exercem sobre o camponés, que permanece na posi¢ao de ser passivo, que
apenas recebe “a palavra pronta”.

FREIRE, em seus primeiros escritos, como salientamos em diversas passagens, coloca
a busca pelo desenvolvimento da conscientizacdo. Inclusive o seu método de alfabetizacao de
adultos o tinha como objetivo que caminhava paralelamente a aquisicio do dominio dos
codigos da escrita. Mais acima, KURSCH mencionou a “crise existencial” que seria
provocada pelo método freiriano. Nao entendemos que a teoria de FREIRE cause tal crise.
Contudo, a critica do autor nos chama a aten¢do para uma outra crise realmente gerada pelo
processo de conscientizagao freiriano.

TURNIL, atuando na Guatemala com popula¢des camponesas, aponta que 0 processo
de conscientizacdo implica um posicionamento pessoal. Dessa forma, desaparecendo
gradualmente as amarras da alienacdo que permitiam uma compreensio ingénua e magica do
mundo, sendo substituidas pela compreensao do mundo e de suas circunstancias nele, surge a
idéia da “transformacdo desta situacdo”, e com ela “a idéia de participacio na transformagao”
(1981, p. 159). Assim, aponta o autor, “o processo de conscientizacdo leva a pessoa até uma
situacdo individual em que terd uma visdo critica das coisas” (TURNIL, 1981, p. 159).

Dessa forma, a participacdo das massas populares acaba sendo uma resposta imediata
a compreensdo de sua situacdo de exploradas. Ou seja, “ao admitir a realidade, a pessoa
adquire opinides contrdrias a propria concepcao que tinha, anteriormente, da relacdo de causa
e efeito” (TURNIL, 1981, p. 160).

Esta nesse ponto o equivoco comum a algumas criticas a teoria freiriana, como a feita
por KURSCH, quando confundem essa tomada de consciéncia e o desejo de participacdo com
uma “passagem cultural” ou “mutacdes de cédigos”. Compreendemos que nao hé alteragdo
“de” cultura, mas ha fortalecimento “da” cultura.

A andlise de TURNIL apresenta elementos que nos permitem compreender melhor
esse processo. A tomada de consciéncia e a posterior conscientizacdo negam a passividade, a
obediéncia cega a submissdo num processo de “acimulo de energias”. Na medida em que
conscientiza-se de sua anterior auséncia de participacdo, a pessoa inicia um processo de
antecipacdo, que prevé as suas “possibilidades de acdo e de participagdo que s6 se efetiva na
transformagdo consciente do meio”. Assim, a criticidade gera um tipo de energia que mobiliza
o individuo ao desejo de participacdo, de transformacdo do meio (TURNIL, 1981, p. 161).

Entretanto, com o aumento da conscientizacdo e da criticidade, com a “avaliacdo da
grande tarefa que temos a cumprir”’, ocorre também a compreensao de que tal tarefa sé pode

ser efetivada num esfor¢o politico coletivo
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“como via de solu¢do dos problemas, pois a0 mesmo tempo que a realidade
conhecida € um todo desorganizado para nossos fins de participacdo, ela &
complexamente organizada para os fins da dominacdo de que somos objetos. Em
nossa experiéncia, essa situacdo trouxe, como conseqiiéncia logica, um grave
processo de frustragdo. (TURNIL, 1981, p. 161)

Esses apontamentos de certo modo sdo também criticas aos primeiros escritos de
FREIRE, que ndo relevavam a “participacdo”, partindo apenas da necessidade de
conscientizar as massas a0 mesmo tempo em que as alfabetizava e sd, dai para a frente
acreditava que seria possivel ao povo consciente das injusticas optar por propostas inovadoras
e/ou engajar-se num processo de busca por seus direitos, que lhe permitisse superar a sua
histérica inexperiéncia democratica.

Tudo nos leva a crer que FREIRE ndo previu, no que consideramos seu primeiro
momento, a frustracdo que TURNIL identificou em seu trabalho. Esse fato se deveu, a nosso
ver, a trés possiveis motivos principais.

Primeiro, porque as raizes do pensamento cristdo desenvolviam em FREIRE uma
influéncia muito forte, nao lhe permitindo interferir politicamente como intelectual a servigo
da construcao da hegemonia dos oprimidos.

Depois, a auséncia de MARX em suas primeiras teorizacdes € algo que nao pode ser
desconsiderado como dificultador de uma compreensdo do homem inserido numa sociedade
capitalista e, por isso, imerso na luta de classes.

E, finalmente, a interrup¢do de sua atuacdo no Brasil, apds o golpe militar, impediu
que os focos de alfabetizacdo critica iniciados anteriormente chegassem ao momento em que
denunciariam a mencionada frustracdo. Com isso, certamente, as respostas de FREIRE a
situacdo imediata encontrada o fariam rever seus referenciais tedricos ainda naquele primeiro
momento.

De todo modo, essas deficiéncias foram retomadas e, em certo sentido, superadas em
seus escritos futuros, no que consideramos seu segundo periodo, principalmente com o livro
Pedagogia do oprimido; e, depois, na fase dialégica, ou no que consideramos seu terceiro
momento, com 0s livros Medo e ousadia e Por uma pedagogia da pergunta, entre outros
escritos, nestes ultimos, demonstrando claramente uma preocupacdo com a formacdo dos
intelectuais da hegemonia do oprimido: o professor.

Mas, retomando a questdo da “frustracdo” apontada por TURNIL, entendemos que
FREIRE, no Pedagogia do oprimido, ndo apenas a previu como superou os apontamentos
daquele autor.

FREIRE comenta que o oprimido, porque adaptado e acomodado a uma situacdo de

opressao que lhe é imposta, teme a liberdade, o que equivale dizer que ele teme a libertagdo.
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De fato, o engajamento critico no processo de libertagdo impde que se corram riscos. Sejam

na forma de puni¢des, coer¢des, perdas de saldrios, moradias ou outras formas bem

conhecidas de repressdo, as reacdes dos opressores contra aqueles que se aventuram nas
trilhas da libertagao sdo um fato bem conhecido (2000b, p. 34).

Naturalmente, como coloca FREIRE, na medida em que os oprimidos “descobrem em

si 0 anseio por libertar-se, percebem que este anseio somente se faz na concretude de outros
anseios” (2000b, p. 34).

Entretanto, frente aos riscos dos quais falamos, muitos preferem a

[...] gregarizacdo, a convivéncia auténtica. Preferindo a adaptacdo em que sua
nao-liberdade os mantém a comunhdo criadora a que a liberdade leva, até mesmo
quando ainda somente buscada.

Sofrem uma dualidade que se instala na “interioridade” do seu ser. Descobrem
que, ndo sendo livres, ndo chegam a ser autenticamente. Querem ser, mas temem
ser. S@o eles e a0 mesmo tempo sdo o outro introjetado neles, como consciéncia
opressora. Sua luta se trava entre serem eles mesmos ou serem duplos. Entre
expulsarem ou ndo o opressor de “dentro” de si. Entre se desalienarem ou se
manterem alienados. Entre seguirem prescricdes ou terem opcdes. Entre serem
espectadores ou atores. Entre atuarem ou terem a ilusdo de que atuam na atuagdo
dos opressores. Entre dizerem a palavra ou ndo terem voz, castrados no seu poder
de criar e recriar, no seu poder de transformar o mundo.

Este é o tragico dilema dos oprimidos, que a sua pedagogia tem de enfrentar
[grifo nosso].

A libertagdo, por isto, € um parto. E um parto doloroso. O homem que nasce deste
parto € um homem novo que s6 € vidvel na e pela superacdo da contradicio
opressores-oprimidos, que € a libertagdo de todos.

A superacdo da contradi¢do é o parto que traz ao mundo este homem novo ndo
mais opressor; ndo mais oprimido, mas homem libertando-se. (FREIRE, 2000b, p.
35).

Assim, o processo de conscientizacdo e, por isso, de libertacdo, estd necessariamente
comprometido com um processo de participacdo social. O que requer a atuacdo de intelectuais
— professores inclusive, de acordo com GRAMSCI — munidos de uma pedagogia prépria — a
do oprimido - para levar a cabo os anseios de participacdo contidos, mas latentes, quando da
conscientizacao critica.

Nesta pedagogia, como mencionaremos mais adiante, pressupde-se a atuacdo, nao
apenas a exaltacdo da situacdo opressora, mas a busca pela sua superacgao.

Assim, é possivel supor que “o grave processo de frustragdo” mencionado por
TURNIL deveu-se, possivelmente, a alguma falha no encaminhamento pedagdgico do
processo de libertacdo; pressupde que os oprimidos, como menciona FREIRE, “ao

reconhecerem o limite que a realidade opressora lhes impde, tenham, neste reconhecimento, o

motor de sua a¢ao libertadora” (2000b, p. 35).
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Como dissemos antes, a obra de FREIRE angaria muitas criticas. Entretanto, nosso

autor, coerentemente com as proprias idéias que defende, sempre se mostrou atento a tais
criticas e, em muitos casos, elas o fizeram rever e modificar posi¢cdes que eventualmente
representassem uma distor¢ao ou incoeréncia no ambito de sua idéias. Um exemplo disso
relaciona-se a critica de que a linguagem utilizada no Pedagogia do oprimido e nos escritos
anteriores a esta obra era em certo sentido machista. Refletindo sobre a questdo, FREIRE a
admitiu como pertinente e em seus escritos seguintes ndo mais adotou apenas o género

masculino. Diz que

Daquela data até hoje me refiro sempre a mulher e homem ou seres humanos. [...]

A recusa a ideologia machista, que implica necessariamente a recriacdo da
linguagem, faz parte do sonho possivel em favor da mudanca do mundo. Por isso
mesmo, ao escrever ou falar uma linguagem ndo mais colonial, eu a fago ndo para
agradar a mulheres ou desagradar a homens, mas para ser coerente com minha
op¢do por aquele mundo menos malvado de que falei antes. Da mesma forma que
ndo escrevi o livro que ora revivo [Pedagogia do oprimido], para ser simpatico
aos oprimidos como individuos e como classe e simplesmente fustigar os
opressores como individuos e como classe também. Escrevi o livro como tarefa

politica, que entendi dever cumprir. (FREIRE, 2002c, p. 68)

O fato é que FREIRE coloca a frente os interesses politicos de que se veste e é
coerente para com eles.

Em outros casos, o tnico caminho que se apresentava como possivel era o de expor a
inconsisténcia da critica, além de apontar os recortes ideoldogicos da classe dominante que
traziam.

A exemplo disso, comenta que

Um desses julgamentos, que vem dos anos 70, é o que me toma precisamente pelo
que critico e combato, isto é, me toma como arrogante, elitista, ‘invasor cultural’,
portanto desrespeitador da identidade cultural, de classe, das classes populares —
trabalhadores rurais e urbanos. No fundo, esse tipo de critica, a mim feito,
fundando-se em uma compreensao distorcida da conscientizagdo e em uma visao
profundamente ingénua da pratica educativa, vista como pratica neutra, a servico
do bem-estar da humanidade, ndo é capaz de perceber que uma das bonitezas
desta prética estd exatamente em que ndo € possivel vivé-la sem correr riscos. O
risco de ndo sermos coerentes, de falar uma coisa e fazer outra, por exemplo. E é
exatamente a sua politicidade, a sua impossibilidade de ser neutra, que demanda
da educadora ou do educador sua eticidade. (FREIRE, 2002c, pp. 77-78)

Na mesma direcdo, aponta que uma outra critica muito comum feita a seus escritos até
os anos 70 relaciona-se ao fato de que sua teoria da aprendizagem, porque ‘“‘subordinada a
propositos sociais e politicos”, se “expde aos riscos da manipulagdo”. FREIRE nunca negou a
politizacdo de suas teorizagdes, alids, isto € uma marca delas. Dessa forma, ressalta que é

natural o risco apontado. Assim como nenhuma teoria estd isenta da manipulacio, por conta
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da inexisténcia de qualquer prética educativa, “fria, indiferente, com relagdo a ‘propdsitos
sociais e politicos’” (FREIRE, 2002c, p. 80).

De fato, o que FREIRE estd confirmando/explicitando € a inexisténcia de uma prética
educativa neutra. Seja ela qual for. E por isso, como ressaltaremos mais adiante, que ele é
enfatico em termos da necessidade de o educador progressita/libertador ser coerente com a
busca da construgio do sonho democritico. Unica alternativa contraria a pratica pedagégica

manipuladora.

3.4 - Formacao de Professor.

3.4.1 — O educador nas teorizacoes freirianas

O educador, nas teorizacdes de FREIRE, nunca foi entendido como uma figura
estitica e descomprometida com o seu quefazer. Entretanto, é possivel serem identificadas
algumas variacdes na importancia dada a este profissional e a sua formacao ao longo da obra
freiriana.

Num primeiro momento, talvez porque estivesse ocupado apenas com a alfabetizacao
de adultos e ndo com um sistema formal de ensino mais amplo, o educador nio recebeu tanta
atencdo de FREIRE. Tal fato ndo pode ser descontextualizado da compreensdo que ele tinha
acerca da educacdo e de suas potencialidades, como mencionamos antes, sendo a sua visao a
respeito do educador e da sua formagao uma conseqii€ncia dela.

De todo modo, ja naquele primeiro momento, FREIRE se mostrava cético em termos
da eficiéncia dos sistemas de formacdo de educadores, porque, em esséncia, eram também
uma conseqiiencia daquelas formas educativas comprometidas com a manutencdo da
inexperiéncia democratica do brasileiro. Assim, ndo apenas a preparacdo dos professores
como a de outros profissionais eram, em regra, ainda bacharelesca (FREIRE, 2001c, p. 102).

Em seu primeiro livro, explicitando uma clara influéncia de Fernando de AZEVEDO
e, principalmente, de Anisio TEIXEIRA, quando criticam o cariter de formacgdo geral que
adquiriram os Colégio Normais de formacdo de educadores para o ensino primério, defende a
necessidade de se instituir centros de formagao voltados, por um lado, as questdes gerais do
pais e, por outro, relevando as especificidades locais (FREIRE, 2001c, p. 103).

Também, analisando as teorizagdes que norteavam a formagdo daqueles educadores,
FREIRE constata que é quase toda ela “enlatada”, a exemplo da sociologia “quase sempre de
gabinete”, porque preocupada com problemas distantes das realidades imediatas e das esferas
nacionais (FREIRE, 2001c, p. 99).

Nesse sentido, ndo podemos esquecer que FREIRE entendia que o brasileiro vivia —

nos anos de 1950-1960 - um momento de transicdo de uma consci€ncia intransitiva para a
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consciéncia transitivo-ingénua, por conta do processo de industrializa¢do, como mencionamos
antes. Assim, a formacdo docente, e também a educacdo como um todo, deveria estar
comprometidas com aquele momento histérico. Os problemas da inexperi€ncia democrética, a
alienacdo cultural, a necessidade de estudos voltados a pesquisa, eram problemas que
deveriam ser tratados nos cursos de formacdo de professores, porque, segundo ele, “vem
faltando a esses estudantes, amanhd professores primdrios, a experiéncia do debate, da
discussdo em grupo, das solugdes cooperativistas, substituida pela énfase da posicdo
dogmatica do professor, que os atua passivamente” (FREIRE, 2001c, p. 99).

As escolas de formacao do professor primdrio agiam como ‘“‘se estivessem formando
professores para uma sociedade rigidamente autoritdria, € ndo para uma sociedade que se
democratiza” (FREIRE, 2001c, p. 101). Para ele, os sistemas de formacdo docente andavam
na contramao daquele clima cultural, no qual, o povo iniciava um processo de recusa das
posicdes “quietistas’.

Porém, as crencas na escola enquanto detentora de possibilidades, ou como uma
alavanca para as transformagdes sociais eram claras naquele momento. O seu modo de ver o
professor e sua atuacdo nao poderiam ser destacados de tal crenca. Por isso, talvez, é que
defende insistentemente em seu primeiro livro a necessidade de se redirecionar as escolas de
formagdo de professor primdrio, colocando-as “em relacdo de organicidade com aquelas
forcas” inerentes ao novo clima cultural, “s6 assim, evidentemente, estaremos formando
professores para a nova escola de que precisamos” (FREIRE, 2001c, p. 104).

Em todo caso, a impossibilidade de ter a mdo professores criticos, engajados com um
ambiente educativo critico necessdrio as suas experiéncias no campo da alfabetizacdo de
adultos, representava um problema a mais a ser enfrentado por FREIRE.

O fato € que a dialogicidade ocupava um lugar firme ja nas primeiras teorizagdes e
praticas de FREIRE e o que ele estava implementando em termos da alfabetizacdo de adultos
era algo completamente diferente — e revoluciondrio — em comparacio aos métodos até entao
utilizados.

Assim, uma vez que aqueles educadores preparados pelo sistema formal, pautados em
pouca ou nenhuma liberdade, na auséncia do didlogo e da investigacdo, na inexisténcia da
reinvencdo do conhecimento, etc., prestariam um desservico a uma pedagogia critica e
libertadora que comecava a construir. Deste modo, a formacdo dos educadores —
coordenadores — que atuariam nos circulos de cultura representava um grande problema a ser
enfrentado tanto em termos praticos como tedricos.

Entendemos que pouca atencdo foi dada a formacdo daqueles coordenadores que

atuavam nos circulos de cultura, MCP e, depois no PNA. A formacdo, préxima de um



219
treinamento, foi empreendida em pouco tempo e de modo apressado, talvez porque o
momento historico o exigisse, afinal, aquele era um tempo de aceleracdo histérica. Nao havia
tempo — e muito menos recursos disponiveis — para que se aplicasse numa formagdo
prolongada de educadores; e FREIRE colocava como urgente a tarefa de se superar o
analfabetismo.

Talvez ao longo do processo de pdés-alfabetizacdo — que ndo chegou a acontecer por
conta do golpe militar — ele tivesse se dedicado, ainda no Brasil, a edificar melhor suas
teorizacOes sobre formacao docente. A énfase dada as questdes ideoldgicas, superestruturais,
em detrimento, das esferas infra-estruturais representou um problema que ele reconheceu
mais tarde e buscou superd-lo em suas teorizagdes.

Porém, cabe ressaltarmos um pouco da acdo de FREIRE quando atuava no SESI em
termos de sua preocupacio com a formagao docente.

Entendia, por conta de sua proximidade com as familias dos trabalhadores sesianos,
que a educacdo ndo poderia ser feita fora da sintonia entre estas duas instancias sociais: a
escola e a familia. Da mesma forma, a forma¢do docente — permanente — ndo poderia se
distanciar da familia e de seus problemas.

Isso se evidencia quando, em sua andlise “da antinomia fundamental”, buscava discutir

[...]como vem a familia brasileira ‘trabalhando’ a sua educagao. Quer dizer, se sua
orientacdo se acha integrada ao novo clima cultural que vivemos ou se, marcada
por suas fortes origens patriarcais, nutrida da inexperiéncia dialogal, vem
desajudando o ritmo de nossa democratizacao” (FREIRE, 2001c, p. 45).

Por tudo isso ddvamos grande atencdo, de um lado, & formacdo permanente das
educadoras; de outra, a formac¢do das méaes e dos pais (FREIRE, 2003, p. 126).

Tudo indica que foi naquela instituicio que FREIRE iniciou o processo de repensar a
funcdo do educador e as suas implicacdes sociais. Isso era feito, como o préprio FREIRE
ressalta, na forma de semindrios de formagdo, organizados através de temdticas de ‘“‘cuja
organizacdo” os proprios educadores “haviam tomado parte” (FREIRE 2003, p. 127). A
aproximacao familia-familia e familia-escola, ainda segundo ele, na medida em que
“passaram a compreender-se melhor, 2 medida que se iam conhecendo mais e diminuindo,
assim, mutuas desconfiangcas”, com conseqiiéncias também em termos da melhora da
“disciplina” e do “aprendizado” dos educandos (FREIRE, 2003, p. 128), mostrava-se também
como uma das instancias de formag¢do continuada do educador.

E natural supormos que existiram grandes resisténcias as implementacdes feitas por
FREIRE por conta, entre outros motivos, da tradicdo educacional/colonial brasileira. Em

relacdo a esta questao FREIRE argumenta
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Que, no momento, me lembre, tivemos de enfrentar duas dificuldades grandes. A
primeira, no campo da compreensdo da disciplina, envolvendo nossas marcas
autoritdrias, se manifestava nas solicitacdes reiteradas que recebiamos, para que
fossemos intransigentes, rijos, no trato com os educandos, seus filhos. Diziam,
com sorrisos de quem sabe e ndo de quem, inseguro, pede ajuda, que “O que faz
home sério, de vergonha, direito, é castigo duro, € disciprina severa”. A segunda,
no campo da alfabetizagdo, da aprendizagem da leitura e da escrita, que, para eles,
ndo tinha outro caminho sendo a Carta do ABC.

Houve familias que, retirando seus filhos de escolas nossas, por essas duas razdes,
os matricularam em algumas das indmeras escolinhas particulares que, a época,
existiam espalhadas nas 4reas populares. Eu mesmo havia passado duas semanas
inteiras, recém-chegado ao Sesi, andarilhando pelas areas populares do Recife,
visitando essas escolinhas e conversando com suas professoras ou professores.
Em quase todas elas se aplicavam castigos fisicos rigorosos. Poucas foram as em
que ndo achei, sobre a pequena mesa da professora, pesada palmatdria com que se
infligiam “bolos” nas palmas das frageis maos dos alunos. Numa das palmatdrias,
em baixo relevo, jamais esqueci, estava escrito: “Acalma cora¢do”. (FREIRE,
2003, p. 128).

Ou seja, tudo indica que as reacdes tinham por base a tradicdo de uma educacao
historicamente instituida, na qual o educador ndo poderia se posicionar de modo igualitdrio
junto a seus educandos, num tipo de relacdo horizontal. Uma educacdo que, como ja
explicitamos antes, estava comprometida com a manutencdo da histérica inexperi€ncia
democratica do brasileiro. Além de elitista e excludente por natureza ideolégica.

As experiéncias acumuladas por conta de sua atuacdo no SESI é algo que,
perceptivelmente, marca muitos momentos de sua trajetéria e, conseqiientemente, as suas
teorizacdes em termos de formacao docente.

Em resumo, naquele primeiro momento, a busca por superar a histérica inexperi€ncia
democratica do brasileiro marca o inicio da constru¢do das teorizacdes de FREIRE. Assim,
suas primeiras preocupacdes com a formacdo docente ndo podem ser deslocadas daquele
objetivo.

De qualquer modo, ja naquele momento, ou melhor, em seu primeiro livro, nio
poupou duras criticas aos sistemas de formacdo docente — e a educagdo como um todo. Isso

fica claro quando afirma:

Desta forma, uma primeira revisdo, e urgente, na programacao e no procedimento
dessas escolas de formacdo de nosso professor primdrio, seria a que identificasse
seu curriculo com a nossa atualidade. A que o fizesse sintonizar com aspectos
mais gritantes desta atualidade, de que resultasse o esvaziamento de sua €nfase
bacharelesca. E, em lugar dela, as oportunidades de convivéncia do aluno-mestre
com o agir educativo aparecessem. Isto implicaria, na verdade, uma modificacdo
radical na estrutura destas escolas de que surgisse um curriculo pléstico, em vez
do ainda rigido curriculo por matérias. (FREIRE, 2001c, p. 102)
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Nesse sentido, mesmo falando em “reforma”, “modificacdo”, o que defendia naquela
época, se aplicado nos dias atuais, ainda representaria um grande salto qualitativo. Isso
porque, as marcas ‘“‘bacharelescas”, mesmo que camufladas na énfase exagerada no trato de
conteddos que sao cobrados em exames vestibulares, ainda sdo basicamente as mesmas.

Nos escritos pds-Educacado e realidade brasileira, ao questionar a pratica e a formacao
docente, FREIRE coloca o comprometimento social do educador como um dos momentos de
seu quefazer. Defende que antes de ser um profissional, o educador ja deve ser comprometido
como homem, ‘“deve ser comprometido por si mesmo” (FREIRE, 1979, p. 19). Ou seja,
argumenta que “no caso do profissional, € necessario juntar ao compromisso genérico, sem
davida concreto, que lhe é proprio como homem, o seu compromisso de profissional”
(FREIRE, 1979, p. 20).

Vale pontuarmos que esse “‘compromisso” € colocado por FREIRE de modo um tanto
quanto diferente da concep¢do que em geral se tinha (tem) desse termo. E entendido como
uma divida contraida pelo profissional para com os homens. Divida esta que o impede de se
burocratizar e, a0 mesmo tempo burocratizar a sua prética, de se deixar seduzir ou escravizar
pelas técnicas, de tornd-las senhoras de sua acdo (FREIRE 1979, p. 20). Porque o
compromisso, no sentido atribuido por FREIRE, implica responsabilidade ética e coeréncia
com um quefazer empenhado com o ser mais do homem. Nao como uma obriga¢do cega que,
em nome de supostas neutralidades, leva muitos profissionais a atuar em prol de causas que
ndo sdo as suas, ou que sejam contrdrias as suas crengas e opgoes politicas/éticas ou, ainda,
comprometidas com objetivos opostos a uma atuacao coerente com a libertacdo dos homens.

Entretanto, a compreensdo forta do compromisso profissional costuma ser mais
comum do que imaginamos em nossa sociedade. Nao raro, quando uma categoria profissional
- dos professores, por exemplo — ameaca fazer uma greve por entender que seus direitos estao
sendo perdidos ou aviltados, logo € acusada de nao poder fazé-la porque tem um
compromisso ético com a sua funcdo, com as criancinhas, com a sociedade. Como se
compromisso implicasse uma atividade cega, ou de algum modo monacal.

Contrariamente a isso, compromisso, como coloca FREIRE, implica exatamente estar
comprometido com uma busca constante pelas condi¢cdes necessdrias ao seu quefazer. Assim,
a denuncia da auséncia destas condi¢Oes representa um momento de afirmagdo do
compromisso € ndo a inexisténcia dele. Mesmo o amor com o qual empreende sua acdo ndo
implica e nem deve implicar em conformismo. O direito de lutar pelos seus direitos é uma
forma de amor comprometido, “indispensdvel ao educador progressista e que precisa ser

aprendida e vivida por n6s” (2002b, p. 57).
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Complementa que s6 € verdadeiramente comprometido quem entende o homem como
ser incompleto e, a0 mesmo tempo em que ciente de tal incompletude, que também € sua
enquanto profissional, se lanca numa busca pautada na esperanga. De fato, “eu espero na
medida em que comeco a busca, pois ndo seria possivel buscar sem esperanca. Uma educacao
sem esperanga nao é educaciao” (FREIRE, 1979, p. 30).

O fato é que quem ndo reinventa, ndo reelabora, quem nao investiga, quem nao discute
livremente, ndo debate, ndo acredita no outro, ndo busca a igualdade, ndo estd preparado para
comprometer-se consigo mesmo e, no caso do educador, nem com os educandos. Assim, o
compromisso representa um ponto de partida para uma acdo de busca, que para ser verdadeira
deveria ser uma busca coletiva, e nao solitaria/isolada.

Desse modo, educar pode ser entendido como um sindénimo para busca
compromissada, feita para alguém e com alguém.

Em si, essas primeiras colocagdes ja impdem uma compreensdo especial e
diferenciada da atuagcdo do educador — conseqiientemente também de sua formacdo — nas
teorizacOes freirianas. Também, no que se refere a uma compreensdo diferenciada dos
educandos em termos da passividade a que sempre foram relegados na escola tradicional,
FREIRE ressalta que o impeto criador é uma caracteristica do ser homem, que “o impeto de
criar nasce da inconclus@do do homem”. Por isso, “a educacdo é mais auténtica quanto mais
desenvolve este impeto ontolégico de criar”. Isso implica também que seja “necessério
darmos oportunidade para que os educandos sejam eles mesmos”’. Negar isso € negar o
comprometimento; ¢ negar a incompletude do homem e entendé-lo como ser acabado, pronto
e, por isso, a busca deixa de fazer sentido; significa domesticar o educando ao mesmo tempo
em que representa “a negacdo da educacao” (FREIRE, 1979, p. 32).

Esta especial assun¢do dos sujeitos do ato pedagdgico — educador e educando -,
exatamente porque sao compreendidos como ativos e criticos, coloca como necessdria a
discussao acerca dos conteidos e programas curriculares.

Diante disso, ndo € possivel a um educador assumir o educando como sujeito do
processo e, a0 mesmo tempo, continuar a escolha dos contetidos a serem problematizados
como tarefa exclusivamente sua. Isso, além de uma contradicdo, representaria a continuidade
das relacdes verticais, doadoras e assistencialistas (FREIRE, 2001b, p. 86) que deveriam ser
combatidas pelo educador comprometido.

Dito de outro modo, o educador compromissado, no sentido construido por FREIRE,
deve ter claras suas opcdes politicas e pedagégicas. Deve saber a favor de e contra quem esta
atuando. Porque sua prdtica requer op¢do, requer comprometimento, que cada vez mais

caminha para o comprometimento com a transformacdo de toda a sociedade.
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Nesse sentido, nos escritos pés-Pedagogia do oprimido, FREIRE insiste na busca por

maior clareza na anélise da relacdo educador-educando. Como ele salienta:

Tenho insistido no sentido de deixar claro que professor e alunos sdo diferentes,
mas, se o professor tem uma op¢do democritica, ndo pode permitir que sua
diferenca em face dos alunos vire antagonismo. O que vale dizer, que sua
autoridade se exacerbe em autoritarismo. Mais uma vez, estamos diante da
incoeréncia de que falei. O professor ou professora fazendo um discurso
democrdtico e tendo uma pratica autoritaria. (FREIRE, 2003, p. 210)

O fato € que a educacdo se dd num processo histérico, numa realidade temporal, na
qual os educadores e os educandos estdo comprometidos e se desenvolvem, niao sendo
possivel se deixar de fora as questdes culturais e politicas; os conflitos inerentes as diferencas
de classes. “E por isso que, responsdvel em face da possibilidade de ser e do risco de ndo ser,
minha luta ganha sentido. Na medida em que o futuro € problematico, € ndo inexordvel, a
prdxis humana - acdo e reflexao - implica decisdo, ruptura, escolha. Implica ética” (FREIRE,
2003, p. 213). Ciente disso, o educador, verdadeiramente comprometido, vale insistirmos,
deve saber que ndo condiz com a sua existéncia dicotomizar suas atitudes, assumindo uma
posicao machista em casa, mas se dizendo progressista a seus alunos; ser racista € a0 mesmo
tempo falar em democracia (FREIRE, 2003, p. 211).

Assim, esse educador, deve iniciar um processo de autopercepcio e de
comprometimento com uma pedagogia que se alinhe a uma prética libertadora: a “pedagogia
libertadora”, na qual sendo superada a “contradi¢do educador-educando”, se tornam ambos,
simultaneamente, “‘educadores e educandos” (FREIRE, 2003, p. 211; 2001b, pp. 53, 86 ¢ 108;
2000, pp. 68-69). Isso porque “ninguém sabe tudo, assim como ninguém ignora tudo. O saber
comeca com a consciéncia do saber pouco... E sabendo que sabe pouco que uma pessoa se
prepara para saber mais” (FREIRE, 2001b, p. 47).

Compreendendo isso, o educador perceberd uma clara distingdo entre a educacdo
manipuladora/domesticadora e a libertadora. A primeira, porque dicotomiza educador-
educando, e impde que estes sejam objetos passivos ante as agdes daqueles. Vale repetirmos,
os educandos sdo vistos e tratados como meros recipientes, os quais devem ser preenchidos
com as palavras do educador (FREIRE, 2001a, p. 105). Sob aquela forma pedagbgica, o
educador, porque ndo podendo engajar-se num processo de busca inerente ao ser homem, nao
podendo comprometer-se por vezes, pela omissdo, age acriticamente em nome de uma
neutralidade que sabemos ser inexistente, mas que por se vestir com roupagens sedutoras e em
nome de valores e de conhecimentos universais, traz no seu discurso exatamente os valores

das classes dominantes e a propagacao/continuidade das injusticas sociais. Além disso, um
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profissional engajado em tal pratica pedagdgica ndo pode, pela auséncia de uma acdo
alinhada com os interesses dos desfavorecidos, comprometer-se com a constru¢do da
democracia. Colabora, por isso, exatamente com a manutencdo € a propagacao do
analfabetismo politico e do discurso ideol6gico dominante.

Ja na segunda, as relac¢des entre educador e educandos nao sdo postas a priori, sao
construidas na relagdo, na praxis, num processo que engaja educador e educandos de modo
diretivo, porém, igualitirio de conhecimento e de superacdo de suas realidades. Diretivo,
porque o professor € por exceléncia o elemento aglutinador das diferentes opinides e
conhecimentos e, por isso, € o direcionador de atividades desafiadoras, papel este que ndo
pode ser cumprido apenas pelos educandos numa relagdo/educacdo do tipo laissez-faire, ou
educagdo espontaneista. E igualitdria porque ambos sdo considerados sujeitos aprendentes,
isto €, o professor deixa de ser aquele que s6 ensina e o educando aquele que s6 aprende.
Ambos ensinam e ambos aprendem, numa “situacdo eminentemente gnosioldgica, dialdgica
por conseqiiéncia, em que educador-educando e educando-educador se solidarizam”
(FREIRE, 2001b, p. 86).

Diante de tudo isso, fica claro que o educador ndo pode seguir uma educagdo pautada
no modelo “domesticador”’, enquanto acredita e atua em nome da libertacdo. O que seria uma

incoeréncia, Como mencionamos.

Enquanto este € sempre o educador dos educandos, o educador para a libertagdo tem
que ‘morrer’ enquanto exclusivo educador dos educandos no sentido de renascer, no
processo, como educador-educando dos educandos. Por outro lado, tem que propor
aos educandos que também ‘morram’ enquanto exclusivos educandos do educador
para que renascam como educandos-educadores do educador-educando.

Sem esta ‘morte’ mutua e sem este mutuo ‘nascimento’ a educagdo para a libertagdo
é impossivel’. (FREIRE, 2001a, p. 182)

Desnecessério afirmarmos o cunho metaférico da “morte” mencionada. De todo modo,
entendemos que existe um cunho fisico/concreto em tal processo de morte-renascimento. Por
isso, cabe nos alongarmos um pouco mais sobre a questao.

Como mencionamos antes, a conscientizacao critica € resultado de um longo processo
que tem a tomada de consci€éncia como uma de suas etapas. Assim, a necessidade de o
educador domesticador morrer surge, tudo indica, quando a tomada de consciéncia inicia a se
tornar conscientizagdo, quando o educador compreende que sua atuagdo estd comprometida
com interesses contrdrios aqueles que acreditava estar defendendo — ou com outros que
passou a acreditar que devam ser defendidos. Assim, a morte, em um de seus significados,
seria a afirmacdo da instituicdo da consciéncia critica no sujeito — como o resultado de um

tipo de catarse.
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Devemos considerar também que FREIRE fala da necessidade da morte do educador
pautado num contexto revoluciondrio, influenciado pelos escritos de Amilcar Cabral relativos
ao processo de libertacdo da Guiné-Bissau. Segundo FREIRE, este autor ndo s6 afirmou, mas

também viveu o seu “suicidio de classe”.

Suicidio de classe visto e compreendido por ele [Amilcar Cabral] como sendo a
Unica maneira que intelectuais de uma pequena burguesia africana (submetidos ao
esforco de ‘assimilagdo’ pela cultura e pelo poder das classes dominantes
metropolitanas) teriam com que contribuir de forma efetiva para a luta de libertagao
de seus paises. (FREIRE & FAUNDEZ, 1998, p. 87)

Assim, esse suicidio relaciona-se ao esfor¢co que o intelectual deve empreender para
“repudiar as tentacdes naturais de sua mentalidade de classe” para renascer comprometido
com as classes trabalhadoras (Amilcar Cabral, Apud FREIRE & FAUNDEZ, 1998, p. 87).
Logo, implica uma reorientacdo ideoldgica que, por sua vez, implica reorientagcoes préticas.
Sendo este o cunho concreto do suicidio.

Porém, a morte nao implica automaticamente — ou mecanicamente - o renascimento do
educador renovado, comprometido e libertador, porque este € resultado do processo, no qual o
engajamento com agdes praticas — ndo apenas tedricas — representa uma das etapas. Ou seja,
como FREIRE (2002c, p. 32) salienta, “alcancar a compreensdo mais critica da situacdo de
opressdo nao liberta”, porque é necessdrio ainda o engajamento “na luta politica pela
transformagao das condi¢cdes concretas em que se dd a opressdao”. Da mesma forma, o
educador ciente de que necessita suicidar-se, deve engajar-se num processo de
(des)construcao — que também € politico — de seu novo ser educador.

Como a fénix, o professor que promulga suas a¢des, que tem uma pratica esvaziada
e/ou autoritdria deve renascer de suas préprias cinzas, alimentando-se dos erros cometidos,
refletindo sobre a compreensdo anterior que tinha do mundo e de suas possibilidades dentro
da nova compreensdo que comeca a construir.

De fato, o renascimento no sentido atribuido por FREIRE se relaciona, de certo modo,
a idéia de libertacdo. Isto €, na medida em que se passa da pura tomada de consciéncia para
uma real conscientizacdo percebe-se, naturalmente, que se € inconcluso, “e sobretudo,
também, que a pura percep¢do da inconclusdo, da limitagdo, da possibilidade, ndo basta. E
preciso juntar a ela a luta politica pela transformag¢ao do mundo. A libertacao dos individuos
s0 ganha profunda significacdo quando se alcanca a transformagdo da sociedade” (2002c, p.
100).

E para isso faz-se necessdrio que “educador e educando assumam o papel de sujeitos

congnoscentes, mediatizados pelo objeto cognoscivel que buscam conhecer” (FREIRE,
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2001b, p. 28). Fica implicito com isso que ao apontar a “morte” necessaria do educador
descomprometido e detentor unico do conhecimento, FREIRE aponta, implicitamente, a
morte também dos sistemas de formacao destes educadores.

Desse modo, a “morte” ou o “suicidio de classe” nao podem ser entendidos como
tatica inerente a uma pura op¢ao, que pode até ser descompromissada com os interesses dos
oprimidos; tem a ver com o ato humilde de aprender a renascer como um “intelectual-ficando-
novo” (FREIRE & FAUNDEZ, 1998, p. 68; SCOCUGLIA, 1999, p. 95).

Muito provavelmente por isso, FREIRE nao fala em modificar os centros de formagao
inicial de educador. Talvez porque esta, além de dificil tarefa, representaria um erro tatico
comparavel ao que se cometeria caso se almejassem mudangas sociais através da
conscientizacao das classes dominantes.

Em todo caso, esse “suicidio de classe” por parte do educador ndo € uma tarefa das
mais faceis. Porque, como salienta SCOCUGLIA (1999, p. 96), tendo por base os escritos de
FREIRE & FAUNDEZ (1998), o educador, em geral, foi adestrado para transmitir os
contetidos aos alunos, utilizando-se de metodologias e técnicas inerentes a pedagogia
opressora e alienante. Do mesmo modo, foi adestrado para dominar os alunos®, para ser
superior aos educandos, para ser o portador unico do conhecimento; ou adestrado para a
licenciosidade, para deixar tudo como esta®. Por isso, € constante nos escritos de FREIRE a
idéia de reeducar os educadores. Ou seja, ressalta que ha a necessidade de uma “formacgao
cientifica, mas, sobretudo, exige um empenho sério e coerente no sentido da superacao das
velhas marcas autoritdrias, elitistas, que perduram nas pessoas em quem elas ‘habitam’,
sempre dispostas a ser reativadas” (FREIRE, 2002c, p. 168)

Como j& mencionamos antes, FREIRE defendia a necessidade de se formar um
educador para agir em conformidade com a localidade em que atuard. Com a realidade do
educando.

Entretanto, os centros de formagdo de educadores em nosso paifs, desde as Escolas
Normais, passando pelos Centros de Formacao e Aperfeicoamento para o Magistério, até os
atuais cursos de Pedagogia e de Licenciaturas, notadamente sempre objetivaram formar um
certo tipo de educador em conformidade com a ideologia dominante. Por isso as suas

ineficdcias sdo patentes, quando se tem como objetivo formar o educador libertador de

% Nio raro, ainda hoje, é considerado um bom professor aquele que mantém a turma em ordem e em siléncio.
Nao necessariamente aquele que constroi e re-significa o conhecimento com seus educandos.

% Tendo por base nossas experiéncias em cursos de Licenciatura em Matemitica e relatos de nossos alunos
iniciantes no magistério — em geral recém-ingressos em escolas publicas — percebemos que a licenciosidade é a
caracteristica mais marcante entre os professores com certo tempo de atuagdo no magistério. Talvez por conta do
cansaco inerente a uma pritica que se dd em ambiente inadequado, onde tudo lhes falta — desde saldrios
minimamente dignos até condi¢des didatico-pedagdgicas —, este seja um indicio da sindrome da desisténcia,
conhecida como burnout.
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FREIRE. Ser educador deve significar estar comprometido com as classes oprimidas, ser um
“‘suicida de classe’, um ‘revoluciondrio’ ‘dos oprimidos’, ‘das classes trabalhadoras’,
problematizador, e ndo bancario. Educador ‘dirigente e organizador’, no sentido gramsciano”
(SCOCUGLIA, 1999, p. 92). Deve, por isso, atuar com a classe oprimida e ndo sobre ela.

Assim, vale insistirmos, se os centros de formacao produzissem tal educador estariam
de modo explicito atuando contrariamente aos interesses das classes dominantes e, sabemos,
isso seria uma contradi¢do que as elites ndo tolerariam.

Por isso, fica instituido certo dilema nas teorizacdes freirianas sobre formacao docente.
Por um lado, ao mencionar a necessidade do “suicidio de classe” do educador, parte-se do
pressuposto que ele jd foi formado por algum tipo de instituicdo. Por outro, exclui, como
expusemos, a possibilidade dos centros de formacao inicial criarem o educador libertador.

Ou seja, deve-se esperar que o professor seja formado mesmo sob um processo com
gritantes recortes da ideologia da classe dominante para — e sé entdo - se atuar junto a ele
concomitantemente a sua pritica, num tipo de formacgdo continuada? Ou como GRAMSCI,
FREIRE defende que € necessério que essa formacao geral seja oferecida pelas escolas?

Nesse sentido, SCOCUGLIA (1999, p. 98), aponta que

No caminho gramsciano, trés dire¢des sdo apontadas para a formagao do educador
(‘especialista e dirigente’): na primeira, como todos os homens, é educado ‘na e
pela’ transformagdo da sociedade e de si préprio; na segunda, como ‘intelectual-

7

ficando-novo em suicidio de classe’, é educado pelas classes populares; e, na
terceira, é formado na escola (nos vdrios niveis de ensino-aprendizagem), apesar
do ‘aparelho escolar’ reproduzir (ainda que parcialmente) os interesses da
continuidade da dominagdo. A briga pela constru¢do de uma ‘contra-hegemonia’
no interior das instituicdes escolares constitui, em si mesmo, processo pedagdgico
concreto de formacao do educador popular.

Fica evidente, desse modo, que o educador libertador deve ser fruto de um processo
atipico de formacgdo. Tudo nos leva a crer que o educador libertador, antes de formado, deve
ser entendido como educando que vivenciou provavelmente uma educacao escolar autoritaria
(sendo, portanto um educando passivo), que necessita morrer como tal e ressurgir no
processo de sua formagdo, visto que este mesmo educando ji chega aos cursos de formagao,
como pontuamos entes, com uma carga de mais de 16 mil horas de vivéncia como estudante,
nas quais absorve/constréi seu tipo ideal de educador.

Assim, para finalizar essa parte, cabe-nos salientar que as transformacgdes na educacio
— na escola principalmente — sdo entendidas por FREIRE como uma conseqiiéncia das
transformagdes nas relagdes entre educador e educandos, de modo que o educador libertador

buscard, com a sua atuagdo coletiva — com seus educandos, colegas, etc. — libertar também a
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sua escola, a sua comunidade. Ou seja, as transformagdes viriam de baixo para cima e ndo de
cima para baixo.

*

A competéncia técnica’ do educador nunca foi menosprezada por FREIRE. Em
diversos momentos de sua obra, ele é enfatico quando afirma, por exemplo, que o professor
que ndo domina os conhecimentos técnicos de sua drea de atuacdo ndo se justifica como
educador (FREIRE & SHOR, 2000a, p. 62). Dito de um outro modo, “um professor que ndo
leva a sério sua pratica docente, que, por isso mesmo, ndo estuda e ensina mal o que mal sabe,
que nao luta para que disponha de condicdes materiais indispensaveis a sua pratica docente, se
proibe de concorrer para a formagdo da imprescindivel disciplina intelectual dos estudantes.
Se anula, pois, como professor”’ (FREIRE, 2002c, p. 83).

Entretanto, ressalta que

O educador libertador tem que estar atento para o fato de que a transformagdo nao
€ s6 uma questdo de métodos e técnicas. Se a educacdo libertadora fosse somente
uma questdo de métodos, entdo o problema seria mudar algumas metodologias
tradicionais por outras mais modernas. Mas ndo € esse o problema. A questio é o
estabelecimento de uma relacao diferente com o conhecimento e com a sociedade.
(FREIRE & SHOR, 2002a, p. 48)

FREIRE coloca como uma tarefa do educador libertador ensinar os conteddos, além de
promover uma formacao técnica para seus educandos de modo que os habilite a ingressarem
no mercado de trabalho (FREIRE & SHOR, 2002a, p. 85). Naturalmente, quando defende
isso, ressalta que estes contetidos nao podem ser ensinados autoritariamente, mecanicamente,
como se fossem verdades imutdveis. “As educadoras precisam saber o que se passa no mundo
das criancas com quem trabalham. O universo de seus sonhos, a linguagem com que se
defendem, manhosamente, da agressividade de seu mundo, que sabem e como sabem
independentemente da escola” (FREIRE, 2002b, p. 98).

O exemplo do ensino do portugués utilizado por FREIRE (FREIRE & SHOR, 2002a,
pp- 86 e segs.) € bastante ilustrativo em relagc@o a esta questdo. Ele defende que o portugués
“padrao” - ou a norma culta da lingua - deve ser ensinada. O fato de o educador considerar-se,
por exemplo, um revoluciondrio nao lhe da o direito de deixar de ensind-lo apenas porque
representam um recorte da ideologia da classe dominante. Ainda segundo ele, o dominio da
norma culta € o que habilitard o educando - futuro profissional - a compreender e trilhar pelas

diversas instancias sociais, dentre as quais estd incluido o mundo do trabalho.

70 At 4h . . . ~ e

Competéncia técnica que envolva dominio dos contetddos da drea de atuagdo do educador, das habilidades
inerentes ao bem ensind-los, além de um compromisso ético/politico para consigo mesmo e para com 0S
educandos.
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FREIRE salienta que jamais disse ou sugeriu que o “padrao culto” da lingua nao deva

ser ensinado para as camadas populares.

O que tenho dito é que os problemas da linguagem envolvem sempre questdes
ideolodgicas e, com elas, questdes de poder. Por exemplo, se ha um ‘padrao culto’
¢ porque ha outro considerado inculto. Quem perfilou o inculto como tal?
(FREIRE, 2002b, p. 98)

Mas isso ndo implica deixar de relevar os conhecimentos — da lingua, por exemplo —
que os educandos possuem. Valorizar os seus conhecimentos prévios é um primeiro passo que
deve ser dado pelo educador libertador. Mesmo isso parecendo uma contradicao, é necessario
que se lide com ela deixando claro aos educandos as implicacdes politicas desse ensino.

Ou seja, “se os estudantes usam o curso s para conseguir emprego, € estdao felizes
com isso, vocé€ ndo pode matd-los! (rindo) Vocé tem que contestd-los, a0 mesmo tempo em
que os ajuda a estar preparados” (FREIRE & SHOR, 2002a, p. 87).

Essa abertura ndo implica — ou representa - uma atitude passiva da parte do educador
libertador, porque vai em direcdo do compromisso de classe que o educador tem para com 0s
educandos. Muito menos deve representar uma supervalorizagdo do conhecimento técnico em

detrimento de outros.

Se sou professor de biologia vou fazer o possivel para, em primeiro lugar,
conhecer bem o contetdo da disciplina que vou ensinar. Além disso, ndo me basta
o conhecimento de biologia. E absolutamente indispensavel a clareza em relacio
aos meus objetivos politicos que me fagcam poder funcionar como professor de
biologia sem trair a ciéncia que eu conheco, € que quero continuar a conhecer,
pondo-me a servigo dos interesses politicos que eu admito. (FREIRE, 1986 —
entrevista, Apud SCOCUGLIA, 1999, p. 97).

Nessa dire¢do, a relacdo entre conteidos tradicionais, conhecimentos prévios dos
alunos e objetivos politicos da pedagogia libertadora — do educador libertador — caminham

para uma sintese na concepc¢do da problematizacdo da realidade.

A tarefa do educador, entdo, é a de problematizar aos educandos o contetido que
os mediatiza, e ndo a de dissertar sobre ele, de di-lo, de estendé-lo, de entrega-lo,
como se se tratasse de algo ja feito, elaborado, acabado, terminado.

Neste ato de problematizar os educandos, ele se encontra igualmente
problematizado.

A problematizagao € a tal ponto dialética, que seria impossivel alguém estabelecé-
la sem comprometer-se com seu processo.

Ninguém, na verdade, problematiza algo a alguém e permanece, a0 mesmo tempo,
como mero espectador da problematizacao. (FREIRE, 2001b, pp. 81-82)

Defende, assim, que problematizar a realidade nao poderia ocorrer de outro modo que

ndo trazendo a realidade mesma para dentro da escola, para dentro da sala de aula.
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Uma vez que se opta pela transformagao, pode-se levar para o semindrio pedagos
da realidade. Pode-se levar discursos do presidente. Pode-se levar artigos de
jornal. Pode-se levar comentdrios do relatério do Banco Mundial. Levé-los a
examind-los! Pode-se fazer isso mesmo sendo um professor de Biologia sem
sacrificar o conteido do programa - fantasma que assusta muitos professores -,
sem sacrificar o conteido da disciplina. Se um professor de Matemdtica ou de
Fisica n3o consegue descobrir item algum do relatério do Banco Mundial
relacionado com sua disciplina, entdo ndo acredito em sua capacidade, porque ha
sempre formas de se fazer isso. (FREIRE & SHOR, 2000a, p. 62)

FREIRE mostra-se coerente com a sua compreensao do homem, que para afirmar-se
em seu mundo, reconhecendo-se como produtor de cultura deve conhecer a sua realidade
imediata e reconhecer-se nela, ao mesmo tempo em que a desmitifica (FREIRE, 1979, p. 54).

A problematizacdo funciona entdo, como uma espécie de relacdo dialética entre os
sujeitos cognoscentes — educador e educandos — e o objeto cognoscivel — os contetidos. Por
iss0, o educador ao problematizar o ato pedagdégico compromete-se com os educandos, com
os contetidos do programa do curso e, finalmente, com suas op¢des politicas.

Sendo um processo de busca pela transformagdo das relagdes sociais, a
problematizacdo nio se da de forma impositiva, na atuacdo de um dos agentes do processo
sobre o outro, mas, vale insistirmos, na relagdo igualitiria entre ambos - educador e
educandos.

Ainda, seria impossivel ao educador libertador problematizar a realidade sem ter a
relacdo dialdégica como um de seus pilares.

&

Os educandos, como salientamos em diversos momentos, ndo sdo os objetos da acao
do educador na pedagogia libertadora. Ao contrario, sdo sujeitos do processo pedagdgico, de
modo que ensinam enquanto aprendem e aprendem enquanto ensinam. E nesta relacdo
pressupde-se a existéncia do objeto a ser ensinado/aprendido/apreendido: os contetidos.

FREIRE (2002c, p. 110) defende que nao h4a, nunca houve e nem pode haver educacao
sem conteudos.

Dessa forma, as discussdes em torno dos atos de ensinar e de aprender relacionam-se,
naturalmente, com a discussdo acerca do objeto cognoscivel, mais particularmente, em termos
da busca de resposta(s) a pergunta: o que sao contetidos do processo pedagdgico?

Nas praticas inerentes a pedagogia antidialdgica e autoritaria préprias da pedagogia
bancdria a questdo € facilmente respondida. Os conteiidos sdo todas aquelas formas de
conhecimentos historicamente construidos e validados pelas ciéncias. Tal compreensao,
quando analisada sob a Otica autoritdria, concebe o educador como a fonte dos conteidos;

como o detentor do saber, e o educando como um receptor passivo. Além disso, nega tudo o
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que nao considera como cientifico, em particular os saberes populares e as leituras de mundo
dos educandos e de seus grupos sociais.

Paralelamente a esta concep¢ao, podemos colocar a dtica espontaneista que concebe o
educador como agente passivo e os educandos como responsadveis por todo o processo ensino-
aprendizado. Neste caso, pautando-se num suposto respeito aos educandos, o educador nega a
si mesmo como agente diretivo do processo pedagdgico, mas que, ao abandonar de certo
modo os educandos a prépria sorte desempenha uma pritica tdo perversa quanto aquela
antidialégica e autoritdria.

Por isso, em ambos os casos, o educador € convencido — alienado, talvez — de que a
sua leitura do mundo € a que € considerada vélida, da qual situam-se os conteidos ensinados,
ou que somente o conhecimento do aluno € o que deve ser experienciado.

Esses dois pontos — negar versus relevar a leitura de mundo dos educandos - , que ndo
devem ser entendidos como extremos ou antagdnicos, sao fontes de algumas incompreensdes
das teorizacOes freirianas.

E nesse sentido que FREIRE equilibra/harmoniza uma pratica pedagdgica em que
educador e educando sao agentes do processo pedagdgico e participantes na determinacao das
atividades pedagdgicas, levando em conta as suas leituras de mundo de modo a
complementarem-se, sem que uma seja posta em evidéncia em detrimento da outra.

Considera também que “o papel do educador ou da educadora progressista, que ndo
pode e nem deve se omitir, a0 propor sua ‘leitura do mundo’, € salientar que hd outras
‘leituras de mundo’, diferentes da sua e as vezes antagdnicas a ela” (2002c, pp. 112-113).

Negar a pedagogia autoritdria e antidialdgica que €, por isso, antidemocrética, e, do
mesmo modo, a espontaneista, ndo implica que a solug@o seja optar pelo caminho que nega
tudo o que € cientifico, numa busca desenfreada pela exaltagdo dos saberes populares, na qual
a academia é negada e as unicas verdades sdao aquelas encontradas no senso comum, nos
saberes populares. Este € o risco do “basismo” apontado por FREIRE, tdo pernicioso quanto o
elitismo das atividades pedagdgicas. Por isso, defende que ndo € possivel que os saberes de
senso comum dos educandos nao sejam respeitados, que nao se parta deles, passando por eles,
almejando, porém, supera-los e nao ficar neles (2002c, pp. 71, 85 e 86).

Alids, uma das criticas feitas as teorizagOes freirianas em termos da defesa dos
conhecimentos prévios dos educados — de suas leitura de mundo — diz respeito a acusagdo de

que FREIRE propde que devem

ficar o educador girando, com os educandos, em torno de seu saber de senso
comum, cuja superacdo nao seria tentada. E conclui vitoriosa a critica deste teor
sublinhando o ébvio fracasso desta ingénua compreensdo. Atribuida a mim — a
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defesa do giro incansdvel em torno do saber do senso comum. Na verdade,
contudo, jamais afirmei ou sequer insinuei tamanha ‘inocéncia’. (FREIRE, 2002c,
p. 85)

De fato, FREIRE ¢é bastante claro em diversos momentos de sua obra em termos desta
questdo. Em momento algum encontramos partes em que efetivamente defenda as idéias que
seus criticos lhe atribuem, ou que estejam mal escritas e, por isso, permitam aquelas
interpretacOes outras. Concordamos com FREIRE quando diz que tais criticas “resultam de
leituras malfeitas de mim ou de leituras de textos sobre meu trabalho, escritos por quem

igualmente me leu mal, incompetentemente, ou ndo me leu” (2002c, p. 86).

Nem elitismo nem basismo. Um ndo € o contrdrio positivo do outro. Quer dizer,
ndo € o elitismo que se deve contrapor ao basismo nem o basismo ao elitismo.
Porque ndo sou elitista, ndo vou ser basista; porque ndo sou basista, ndo vou ser
elitista. A minha posi¢do € a da comunhio entre o senso comum e a rigorosidade.
Quer dizer, a minha posicdo é a de que toda rigorosidade conheceu um momento
de ingenuidade. E ndo h4d nenhuma rigorosidade que esteja estabilizada enquanto
tal por decreto. O que é absolutamente rigoroso hoje, pode ja ndo ser amanhi, e
vice-versa. Por outro lado, partindo de que € necessdrio que as massas populares
se apropriem da Teoria, fazendo-a sua também, este processo nao pode realizar-se
sendo a partir do préprio pensamento ingénuo. [...] A assuncdo da ingenuidade do
outro implica também a assuncdo de sua criticidade. [...]

Porque nem a ingenuidade, nem a espontaneidade, nem o rigor cientifico vao
transformar a realidade. A transformacdo da realidade implica a unido desses dois

2

saberes, para alcancar um saber superior que é o verdadeiro saber que pode
transformar-se em acdo e em transformagcdo da realidade. (FREIRE &
FAUNDEZ, 1998, pp. 59-60).

O nucleo da discussdao acerca dos conteudos estd, em certo sentido, na discussio
mesma da democratizacdio da escola. Quando FREIRE propde, enfaticamente, como
necessario ser relevada a leitura de mundo dos educandos, estd colocando em xeque uma idéia
bastante presente no imagindrio de muitos educadores — e nao sé deles - de que sdo as elites —
as classes dominantes — as que sabem e os oprimidos — 0s dominados - 0os que ndo sabem
(FREIRE, 2002c, p. 115), ou, de outra forma, que sdo os educadores os que sabem e o0s
educandos os que ndo sabem, como aponta CHAUT (1989).

Assim, de um lado o educador progressita/libertador, a0 mesmo tempo em que se
coloca na posicdo de também aprendente no processo e releva as leitura de mundo dos
educandos, deve estar ciente de que tais leituras de mundo estio umbilicalmente ligadas as
herangas culturais dos educandos — e de seus grupos sociais. Ou seja, relevar, respeitar, partir
das leituras de mundo dos educandos deve significar saber da existéncia de suas herangas
culturais, o que nao significa que o educador deva se adequar a elas (FREIRE, 2002b, pp. 95-
96). O fato € que essas herancgas “t€ém um inegavel corte de classe social” (FREIRE, 2002b, p.

96) e, por isso, o educador progressista deve estar ciente de que a cultura, como enfatiza nosso
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autor, “nao é, estd sendo” (FREIRE, 1998, p, 25). Logo, sua prética deve ser guiada também
por uma busca permanente de constru¢do da identidade do grupo de educandos.

A atuacdo do educador progressista/libertador deve, portanto, ser pautada na ética,
ciente de que “o que me move a ser ético € saber que, sendo a educacdo, por sua prépria
natureza, diretiva e politica, eu devo, sem jamais negar meu sonho ou minha utopia aos
educandos, respeitd-los” (FREIRE, 2002c, p. 78).

Entendemos ser este um dos pontos mais delicados da teoria freiriana no que se
relaciona a atuacdo do educador. Os centros de formagdo, como ja ressaltamos mais de uma
vez, formam educadores genéricos e geralmente despreparados para lidar com as
individualidades de grupos culturais diferentes daqueles aos quais pertencem os proprios
educadores.”"

Para lidar com as diferencas - aceitd-las - € necessdario que se tenha uma outra
definicdo de cultura, diferente daquela que FREIRE & FAUNDEZ (1998, p. 31) chamam de
“elitista”. Sob esta concepcdo, a cultura de um grupo social sdo as manifestacdes artisticas e

intelectuais. Ressaltam, porém, que € necessario que se tenha claro que a cultura

[...] se manifesta acima de tudo nos gestos mais simples da vida cotidiana. [...]
Cultura para nds, insisto, sdo todas as manifestacbes humanas, inclusive a
cotidianeidade, e fundamentalmente na cotidianeidade estd a descoberta do
diferente, que é essencial. Esta é uma concep¢do do essencial que ¢ distinta da
tradicional, que considera o essencial como o comum, os tracos comuns. No
entanto, para nds, e acredito que vocé concorda comigo, o essencial € o diferente,
o eu nos torna diferente. (FREIRE & FAUNDEZ, 1998, p. 31)

Essa concepc¢iao de cultura torna-se essencial para a pratica do educador progressista.
Complementarmente a isso, FREIRE considera que os centros de formagao inicial, se
ndo ensinam, deveriam ensinar os futuros professores a fazerem a ‘“’leitura’ da classe de

alunos como se esta fosse um texto a ser decifrado, a ser compreendido” (2002b, p. 67).

3.4.2 - A acio e a reflexao na construcio permanente do educador libertador
A pedagogia libertadora aproxima-se de um processo de explicitacdo e superagao de

relagcdes opressoras numa sociedade de classes, a servigo da libertagdao do oprimido. Por isso,

"I Cabe expor aqui a fala - feita aos seus educandos - de uma educadora que atua nas séries iniciais de uma
escola municipal da cidade de Sdo Bernardo do Campo. Segundo ela, o fato de seus alunos e alunas serem
“bagunceiros/as”, “mal-educados/as”, “desobedientes”, “sujos/as”, “ndo saberem cuidar dos materiais escolares”
sdo indicadores de que eles “realmente merecem ser pobres”, “merecem ndo receber materiais escolares”,
“merecem apanhar de seus familiares”, entre outras coisas. O fato, tudo indica, é que aquela educadora nio
consegue perceber € muito menos admitir que a pobreza tem origens sociais e, da mesma forma, que o
comportamento de seus educandos sdo em certo sentido uma conseqii€éncia de tal condi¢do social a que estdo
relegados. Em todo caso, o que duvidamos, primeiro, é que ela tenha sido minimamente preparada para atuar
com aquele grupo de educandos. E, segundo, que os tipos de formag¢des de educadores, com raras excegdes, nao
s@o muito diferentes dos oferecidos aquela (des)educadora.
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em certo sentido, € natural que tenha na agdo, na reflexao e no didlogo instrumentos para
desenvolver a conscientizagdo, ao mesmo tempo em que desvelando, almeja interferir
criticamente na realidade.

Assim, a acdo, a reflexdo e o didlogo sao tipos de respostas politicamente situadas no
processo de ideologizacao implementado pelas classes dominantes que, entre outras coisas,
visa a inculcar nos educandos determinados valores e responsabilidades por seus fracassos,
como conseqiiéncia de sentimentos de inferioridade e impoténcia (OLIVEIRA &
DOMINICE, 1981a, p. 68).

A atuagdo do educador na pedagogia libertadora aproxima-se, como ja foi dito, de um
compromisso politico, indiscutivelmente a servico da libertacdo do oprimido. E como “a
primeira condi¢do para que um ser possa assumir um ato comprometido estd em ser capaz de
agir e refletir” (FREIRE, 1979, p, 16), é natural que a acdo e a reflexdo surjam nas teorizagoes
de FREIRE como instrumentos balizadores necessarios a atuacdo do educador e também,
como modo de aprofundar a relagdo dialética entre educacdo e transformagdo social
(OLIVEIRA E DOMINICE, 1981a, p. 69).

Por isso, vale enfatizarmos que a reflexdo sobre a agdo € vista sob uma compreensao
mais ampla que envolve mais que seus significados corriqueiros relativos ao ato de pensar
profundamente, ou o de ponderar sobre algo. Porém, como nos alerta CONTRERAS (2002,
p. 135) estamos ciente de que o termo reflexdo virou moda na literatura educacional nos
ultimos anos, particularmente naquela relacionada a formagdo docente. Assim, mesmo
entendendo que reflexdo e acdo sdao complementares na praxis, buscaremos analisi-las
separadamente na busca de uma melhor compreensao do fodo, através de suas partes. Ou seja,
ndo estamos preocupados com uma revisdo relativa aos diferentes enfoques que esses termos

tém recebido mas, apenas, delimitar como eles aparecem na literatura freiriana.””

A reflexdo
Para FREIRE, a reflexdo sobre uma determinada situacdo que € problematizada ocorre
na relacdo entre as atitudes de “mirar” a situacdo em sua estrutura superficial e, de “ad-mirar”

a codificacio que se faz dela.”” Assim, no primeiro momento apenas sdo identificados

"2 Entretanto, para aqueles que tiverem um particular interesse sobre essa questio, CONTRERAS (2002, pp. 135
e segs.) apresenta um roteiro bibliografico , além de uma 6tima discussdo sobre o assunto.

3 Os tradutores do livro Educacdo e mudan¢a (FREIRE, 1979, p. 43 — Nota **) chamam a atengdo para a
relacdo entre as palavras “mirar” (olhar) e “ad-mirar”, no espanhol. Tudo indica que a utiliza¢do destes termos
ocorreu em conseqii€ncia da influéncia que aquela lingua exerceu sobre FREIRE. Em todo caso, entendemos que
0 “mirar”, tanto do espanhol, como do portugués, além de nos remeter & idéia de “cravar os olhos” e de “olhar”,
nos remete também 2a idéia de “objetivar” algo. E desse modo, lancando mio desses significados, que
entendemos o “mirar” de FREIRE. J4 o “ad-mirar” que usamos as vezes como “admiracdo”, deve ser
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elementos superficiais da situagdo problematizada, ndo chegando a entrar em suas estruturas
internas, ou “profundas” que serdo atingidas apenas com a admira¢do da codificacdo que se

fez dela (2001a, pp. 62 e 63).

‘Ad-mirar’ e ‘ad-miracdo’ ndo t€m aqui sua significacdo usual. Ad-mirar é objetivar
um ‘ndo-eu’. E uma operagdo que, caracterizando os seres humanos como tais, os
distingue do outro animal. Estd diretamente ligada a sua prética consciente e ao
cariter criador de sua linguagem. Ad-mirar implica pdr-se em face do ‘ndo-eu’,
curiosamente, para compreendé-lo. Por isso, ndo hd ato de conhecimento sem
admiracdo do objeto a ser conhecido. Mas se o ato de conhecer € um processo — ndo
ha conhecimento acabado — ao buscar conhecer ad-miramos ndo apenas o objeto,
mas também a nossa admiracdo anterior do mesmo objeto. Quando ad-miramos
nossa anterior ad-miragdo (sempre uma admiracdo de) estamos simultaneamente
admirando o ato de ad-mirar e o objeto ad-mirado, de tal modo que podemos
superar erros ou equivocos possivelmente cometidos na ad-miracdo passada. Esta
re-ad-miracdo nos leva a percepcdo da percepgdo anterior. (FREIRE, 2001a, p. 63).

Dessa forma, ao problematizarem a prépria realidade, educandos e educador miram e
depois admiram a compreensdo que tinham dela. Entretanto, por ser o elemento diretivo do
processo de ensino e de aprendizagem, ndo podemos esperar que o educador tenha a mesma
compreensdo da realidade que os educandos. Dito de outro modo, a admiracdo do educador,
ao invés de incidir apenas sobre a realidade/objeto ad-mirada pelos educandos, incide,
também, sobre a admiracdo destes sobre a realidade/objeto. “Esta é a razdo pela qual o
educador continua aprendendo, e, quanto mais humilde seja na “re-admiracdo” que faca
através da “ad-mira¢do” dos educandos, mais aprenderd (FREIRE, 2001b, p. 82).

Dai, a reflexdo nao pode ser entendida como atitude mecéanica e descomprometida,
mas como processo. Relaciona-se a capacidade do homem de tomar distancia da prépria
realidade para ad-mird-la e melhor compreendé-la. E mesmo que isso ainda ndo signifique
uma mudanga da estrutura na qual ele se encontra imerso, acaba por perceber que a sua
realidade € transformdvel. Desse modo, sua percepcdo ingénua da realidade vai,
paulatinamente, sendo substituida por uma vis@o critica em favor de mudancas radicais da
sociedade (FREIRE, 2001a, p. 46). Ou seja, ao refletir sobre os condicionantes de sua
atuacdo/presenca no mundo a sua percepcio comega a mudar.

Uma outra dimensdo da reflexdo diz respeito ao ato de admirar a propria acdo,
buscando “desveléd-la em seus objetivos” (FREIRE, 2001b, p. 40). Assim, a reflexdo serve ao
educador também como um instrumento com o qual busca continuamente ressaltar a teoria
que sedimenta a sua prética. Esta, “por vez, ganha uma significa¢do nova ao ser iluminada por

uma teoria da qual o sujeito que atua se apropria lucidamente” (FREIRE, 2001b, p. 41).

compreendido como o préprio FREIRE o definiu, como um modo de se olhar para dentro do objeto codificado e
problematizado, na busca por compreender as suas partes, para voltar ao “todo-ad-mirado” (1979, p. 44).
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Porém, cabe repetirmos,

Nao queremos com isto dizer que o simples uso da capacidade reflexiva seja
suficiente para a libertacdio. E claro que a libertacio demanda a agdo
transformadora sobre a realidade objetiva em que os homens se acham oprimidos,
portanto, desumanizados. Mas, como nao ha auténtica reflexdo sem agdo e vice-
versa, ambas, em ultima andlise indicotomizavelmente, constituem a real praxis
dos homens sobre o mundo, sem a qual é impossivel a libertacdo. (FREIRE,
2001a, p. 118)

A acdo

Geralmente quando se fala em agdo ou da reflexdo sobre a agdo, ndo fica claro o que
se quer dizer com esta acdo. O fato € que mesmo o behaviorismo lanca mao de acdes para ser
implementado enquanto teoria, assim como o tecnicismo. Qualquer encaminhamento em
direcdo a uma aplicabilidade ou a um ato empreendido pelo homem pode ser entendido como
uma ac¢do. Dessa forma, entendemos que nao se pode utilizar indistintamente esse termo sem
explicitar seus condicionantes.

FREIRE ¢ bastante Iicido em relacdo a isto. Em suas teorizagdes, a acdo, na medida
em que € constituida como ato consciente dos seres humanos sobre o mundo, relaciona-se
naturalmente com a capacidade do ser humano de projetar — prever resultados de suas acdes
antes mesmo de iniciadas (2001a, p. 80). Mas, principalmente, diz respeito a reflexdo critica
que os homens empreendem sobre os condicionantes de seu estar sendo no mundo.

Por isso, a a¢do em suas teorizagOes € relativa as intencionalidades, a clareza politica
com que os homens — e também os educadores — encaminham seus projetos; ndo sendo assim,
€ uma agdo assistencialista, messidnica e alienada que estd comprometida com a manutengao

e ndo com a mudanca, ou com a mudanc¢a do homem sem a mudanca da realidade.

Em sintese

Reflexdo e agdo, dialeticamente se complementam. Talvez por isso, FREIRE enfatize
exaustivamente que a praxis por meio da qual o ato de conhecer e a transformacdo da
consciéncia se ddo nao ocorre em pura reflexao, ou na a¢ao cega, mas no movimento dialético
entre a reflexd@o critica sobre a acdo anterior e a subseqiiente acio comprometida (2001a, pp.
60, 127, 128, 156, 159; 2001b, pp. 28, 40, 62, 80). Nao sendo assim, a pura reflexdo, sem a
acdo comprometida, leva a um tipo de diletantismo vazio. Da mesma forma, a agdo, se
descuidada da subseqiiente reflexdo, inclina-se ao ativismo, ao sectarismo, ao assistencialismo

(2002a, p. 59; 2001a , p. 158; 2000b, pp. 52-53, 1979, p. 54).

Se a possibilidade de reflexdo sobre si, sobre seu estar no mundo, associada
indissoluvelmente a sua ag¢do sobre o mundo, ndo existe no ser, seu estar no
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mundo se reduz a um ndo poder transpor os limites que lhe sdo impostos pelo
préprio mundo, do que resulta que este ser ndo é capaz de compromisso. E um ser
imerso no mundo, no seu estar, adaptado a ele e sem ter dele consciéncia. Sua
imersdo na realidade, da qual ndo pode sair, nem ‘distanciar-se’ para admiri-la e,
assim, transforma-la, faz dele um ser ‘fora’ do tempo ou ‘sob’ o tempo ou, ainda,
num tempo que ndo € seu. O tempo para tal ser “seria” um perpétuo presente, um
eterno hoje. (FREIRE, 1979, p. 16)

Por isso, ndo ha prixis auténtica fora desta unidade dialética, que ndo deve ser
dicotomizada, “porque constituem a real praxis dos homens sobre o mundo, sem a qual é
impossivel a libertacdo” (FREIRE, 2001a, p. 118).

Distante da unidade dialética acdo e reflexdo, o homem a-historicamente apenas
estabelece contatos com seus semelhantes e com o mundo, ndo sendo capaz de distanciar-se
de seu contexto. Nao podendo por isso ficar fora dele para “admird-lo para objetivando-o,
transformé-lo e, transformando-o, saber-se transformado pela sua prépria criagdo; um ser que
€ e estd sendo no tempo que € o seu, um ser histérico, somente este € capaz, por tudo isto, de
comprometer-se” (FREIRE, 1979, p. 17).

Dessa forma, mesmo a acdo e reflexdo sendo inerentes a existéncia humana, sendo
condi¢des necessdrias para um agir comprometido, podem estar condicionadas pela prépria
realidade em que o homem criou e encontra-se imerso.

Ou seja, ao mesmo tempo em que o homem cria as condi¢des para a sua existéncia,
desenvolve também os mecanismos para um agir descomprometido e alienado frente a esta
realidade criada por ele. O que significa ter atrofiado a acdo-reflexdo no enfrentamento dos
problemas que lhe sdo impostos pela sua prépria existéncia (FREIRE, 1979, p. 18), impedindo
que o homem veja além das superficies das coisas.

Assim, FREIRE salienta que o “compromisso ndo pode ser um ato passivo, mas praxis
— acdo e reflexao sobre a realidade -, insercdo nela, ele implica indubitavelmente um
conhecimento da realidade” (FREIRE, 1979, p. 21). Da mesma forma, a conscientizacio
também ndo se transforma fora das unidades dialética “reflexdo-a¢do” e “teoria-pratica”
(FREIRE, 2001a, pp. 127-163).

Por isso, vale insistirmos,

N3o hd conscientizacdo se, de sua prdtica, ndo resulta a acdo consciente dos
oprimidos, como classe social explorada, na luta por sua libertacdo. Por outro
lado, ninguém conscientiza ninguém. O educador e o povo se conscientizam
através do movimento dialético entre a reflex@o critica sobre a acdo anterior e a
subseqiiente a¢do no processo daquela luta. (FREIRE, 2001a, p. 128)

Teoria e pratica se fazem e refazem num processo dialético e continuo de agdo-

reflexdo- acdo-reflexdo-agao...
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3.4.3 — O Dialogo na pracxis do educador libertador

A teoria pedagdgica de FREIRE € politicamente bem situada além de ser enderecada
as classes oprimidas. Assim, ndo pode ser entendida como uma pedagogia geral ou como uma
simples teoria do conhecimento, que disserta sobre um ser humano genérico.

De fato, quando defende a conscientizagdo como meio para humanizar e desalienar o
homem, questiona, entre outras coisas, as bases da pedagogia tradicional, que tem nas
relacdes verticais entre os homens um de seus pilares.

Isso porque a conscientizagdo é empreendida por — e para - homens comprometidos
com o seu processo de libertagdo.

Em termos pedagdgicos, isso implica que as atitudes autoritdrias e hierarquicas, que
dicotomizam quem ensina e quem aprende, deixam de fazer sentido. Alids, sdo combatidas,
como em diversos momentos ja mencionamos.

Assim, mais que entender que a educacdo ndo se faz por pura transmissdo de
conhecimentos, o educador e o educando devem se langar na busca de novos comportamentos
nos quais se dardo relagdes de aprendizagem verdadeiramente comprometidas com a
transformacdo social’*. E nesse processo, o didlogo, é, segundo FREIRE, o principal
instrumento, porque “a educacdo € comunicagdo, € didlogo, na medida em que ndo € a
transferéncia de saber, mas um encontro de sujeitos interlocutores que buscam a significagdo
dos significados” (2001b, p. 69).

Para FREIRE o didlogo, mais que o simples ato que dois sujeitos empreendem para se
comunicarem, relaciona-se ao compromisso assumido por aqueles comprometidos com uma

educacdo libertadora. Assim, o didlogo

E uma relagio horizontal de A com B. Nasce de uma matriz critica e gera
criticidade (Jaspers). Nutre-se de amor, de humanidade, de esperanga, de fé, de
confianca. Por isso, somente o didlogo comunica. E quando os dois pélos do
didlogo se ligam assim, com amor, com esperanga, com fé no préximo, se fazem
criticos na procura de algo e se produz uma relacio de ‘empatia’ entre ambos. S
ali ha comunicacdo. ‘O didlogo é, portanto, o caminho indispenséavel’, diz Jaspers,
‘ndo somente nas questdes vitais para nossa ordem politica, mas em todos os
sentidos da nossa existéncia [...]". (FREIRE, 1979, p. 68)

™ Nio estamos querendo dizer com isso que a educagdo é um instrumento através do qual se dard a
transformagdo social. Em todo caso, entendemos que ela € mais um dos diversos instrumentos que as classes
verdadeiramente comprometidas com a transformacao social devem lancar mao. Nesse sentido, FREIRE diz que
“¢ bem verdade que a educag@o ndo € a alavanca para a transformacdo social, mas sem ela essa transformacao
ndo se d4” (2002b, p. 53).
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Desse modo, lancar mao do didlogo significa mais que usar uma técnica, um
instrumento para se fazer compreender; significa convencer-se da necessidade de vivencia-lo
em relagcdes travadas com outros individuos, pautado no respeito e na esperanca da mudancga.

Por isso, entender e praticar o didlogo dessa particular forma significa “ser dial6gico”,
o que implica que é “ndo invadir, € nao manipular, € ndo esloganizar. Ser dialdgico €&
empenhar-se na transformacdo constante da realidade” (FREIRE, 2001b, p. 42). Ou, de um
outro modo, como coloca FERREIRA SANTOS (2004, p. 47), devemos entender o didlogo
como uma “condi¢ao primeira do conhecimento”, como uma forma de “descobrir e descobrir-
se no Outro™.

Como comenta GADOTTI (1979, p. 13), na relagcdo dialdgica, didlogo ndo exclui ou
foge do conflito, “sob pena de ser um didlogo ingénuo”, e nem ¢ uma afirmacdo romantica
que ocorre entre opressor e oprimido, que tenciona buscar o apaziguamento dos conflitos, de
modo que os oprimidos e opressores continuem como tais. Nao. O didlogo de FREIRE nao €
0 que ocorre entre opressor € oprimido, mas entre os oprimidos que buscam superar a sua
condi¢do de oprimidos. Logo, ndo é a¢do de uns sobre outros que buscam com isso pronunciar
suas verdades, na intencdo de conquistar os outros para ela. Como salienta FREIRE, “a
conquista implicita no didlogo € a do mundo pelos sujeitos dialégicos, ndo a de um pelo
outro” (FREIRE, 2000b, p. 9).

Nesse sentido, a relacdo dialégica implica uma negagdo daquela pedagogia alienante,
anti-democratica, “bancdria” de que falamos antes e que a pedagogia libertadora se lhe
apresenta como substituta ou contrdria. Isto é, a relac@o dialégica € um dos instrumentos desta
pedagogia. Por isso, é também uma negacdo do antididlogo, que ndo € humilde, que ndo
comunica porque faz comunicados, que é arrogante. Surge nas teorizagdes de FREIRE como
uma forma de substituir — ou de se opor — ao antididlogo que historicamente foi “entranhado
em nossa formacao histérico-cultural” (FREIRE, 1979, p. 69).

Mas como saber-se dialogico? O fato € que ser dialégico implica questionar-se sobre
atitudes, crengas, posicionamento politico, etc. Ao educador cabe entender que nio se pode
ser dialégico caso se admita como diferente de seus educandos, se considerar a ignorancia
como um atributo sempre deles e nunca seu, se impde seu modo de ver o mundo sobre os
modos dos educandos.

Entendendo-se assim, como j& mencionamos, este educador deve “morrer” para

renascer dialégico. Porque

Somente o didlogo, que implica um pensar critico, é capaz, também, de gerd-lo.
Sem ele ndo hd comunicagdo e sem esta ndo hd verdadeira educagdo. A que,
operando a superagdo da contradi¢do educador-educandos, se instaura como
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situacdo gnosioldgica, em que os sujeitos incidem seu ato cognoscente sobre o
objeto cognoscivel que os mediatiza. (FREIRE, 2000b, p. 83)

E por isso que FREIRE insiste que a relacio dialégica, que de fato se insere numa
concepcdo da educacdo como pratica da liberdade, se inicia mesmo na inquietacdo em torno
do objeto a ser dialogado: os contetidos programdticos (FREIRE, 2000b, p. 83). Dito de
outro modo, os educadores dialégicos devem saber que mesmo a escolha dos objetos do
ensino ndo € uma escolha exclusivamente sua, mas coletiva. Escolha esta em que os
educandos também devem ter direito a opinar sobre, como discutimos antes.

Ou seja, a relagdo dialdgica implica um novo modo de educador e educando se
relacionarem em torno do ato de ensinar-aprender — do ato de conhecer e desvelar o mundo.
Implica que o conhecimento ndo pode mais ser visto como algo estdtico e de posse tnica do

educador que o doa aos educandos.

Em vez dessa afetuosa dddiva de informagdo aos estudantes, o objeto a ser
conhecido medeia os dois sujeitos cognitivos. Em outras palavras, o objeto a ser
conhecido é colocado na mesa entre os dois sujeitos do conhecimento. Eles se
encontram em torno dele e através dele para fazer uma investigacdo conjunta.
(FREIRE & SHOR, 2000a, p. 124)

FREIRE ressalta ainda que se deve atentar para o fato de que o didlogo nio acontece
num vécuo politico ou de licenciosidade, onde cada um faz o que quiser (FREIRE & SHOR,
2000a, p. 127). Em certo sentido, o comprometimento do qual falamos antes impede tal
compreensdo por parte do educador libertador. Entretanto, consideramos relevante a discussao
em torno dessa questdo, tendo em vista um outro ponto: as reagcdes ao didlogo por parte dos
educandos e da estrutura escolar, em geral, comprometidos e/ou detentores de um agir
corroborado por formas pedagdgicas opressoras e pela auséncia de verdadeira participacdo
democratica, podem funcionar — e geralmente funcionam — como mecanismos da ideologia
dominante para que o educador dialdgico sinta-se tentado a abandonar o didlogo, ou a
“educacdo dialdgica”, como bem coloca FRANKENSTEIN (2005, p. 135). Isso porque, ainda
segundo esta autora, os educandos por estarem acostumados e terem interiorizado estruturas
“errOneas” sobre aprendizagem ao longo de suas experi€ncias escolares anteriores, cobram
resultados rdpidos e marcados pela superficialidade, inerentes as formas pedagdgicas

bancdrias (2005, p. 135).
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3.4.4 — Resisténcias a pedagogia libertadora

Naturalmente, como ja ressaltamos, nossa sociedade foi erigida em relacdes de pouca
ou nenhuma abertura ao didlogo. Ou ainda, “sua experiéncia existencial se constitui dentro
das fronteiras do antididlogo” (FREIRE, 2001b, p. 48).

O fato é que mesmo o educador estando convicto da importancia do ato de desvelar a
realidade e pronunciando isso aos educandos em suas préticas pedagdgicas, isso ndo significa
que haverd um engajamento automdtico deles na a¢do transformadora (FREIRE, 2001a, p.
72). Ou que eles se sentirdao mobilizados a se engajarem numa pratica dialégica e libertadora.
Desse modo, € de se esperar que exista alguma reaciao dos educando a uma relacdo dialdgica.

Entretanto, a pedagogia libertadora e por isso, dialdgica, requer a participagdo dos
sujeitos que ensinam e ao mesmo tempo aprendem, e vice-versa. Dessa forma, a ndo
participacao dos educandos, vale enfatizarmos, ndo deve ser considerada como uma indicag¢do
de que sdo refratdrios a este tipo de situagdo/relagdo, mas, ao contrario, expdem exatamente a
necessidade daquela pedagogia, € ndo a sua negacgdo.

De todo modo, o siléncio dos alunos, ja observado por FREIRE e por SHOR (FREIRE
& SHOR, 2000a, pp. 127 e segs.) € uma caracteristica do histérico mutismo a que foram
relegados. O siléncio em si € um dos elementos a ser discutido/trabalhado pelo professor
dialégico.

Assim, por um lado, sabemos que

O didlogo se dd dentro de algum tipo de programa e contexto. Esses fatores
condicionantes criam uma tensdo para alcancar os objetivos que estabelecemos
para a educacgdo dialdgica. Para alcangar os objetivos da transformacao, o didlogo
implica responsabilidade, direcionamento, determinagdo, disciplina, objetivos.
(FREIRE & SHOR, 2000a, p. 127)

Ou seja, o professor dialégico deve entender que porque ele sabe “muito”, tanto em
termos de conhecimentos, como também acerca das finalidades do processo pedagdgico, “o
ponto de partida é o que o professor sabe, e onde quer chegar”’(FREIRE & SHOR, 2000a, p.
128). Logo, o didlogo deve ser iniciado por ele buscando superar o siléncio dos educandos.

Consideramos importante explicitarmos isso porque, em geral, o siléncio dos
educandos € compreendido pelos educadores como se eles estivessem querendo dizer que nao
tém nada a dizer.”” “A verdade é que os alunos estdo, em grande escala, alienados, entediados

e ndo dispostos a cooperar, mesmo quando sdo ‘bem comportados’. [...] Esperam que o

75 A . A . .
Afirmamos isso tendo por base nossas experiéncias com formacao inicial e continuada de educadores na
cidade de Sao Paulo.
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professor fale e fagca todo o trabalho e os deixe em paz para copiar o que deve ser copiado”
(FREIRE & SHOR, 2000a, p. 157).

O motivo dessa apatia e alienagdo dos educandos, como mencionamos, também ¢é
colocado como contelido da pedagogia dialdgica, da aula dial6gica, porque nao pode ser
destacado da dinamica histérica na qual a nossa escola foi erigida.

O dialogo, frente ao que expomos, € entendido por FREIRE como aquilo que “sela o
relacionamento entre os sujeitos cognitivos”; € uma condi¢do necessdria para que possam
“atuar criticamente para transformar a realidade” (FREIRE & SHOR, 2000a, p. 123). Dessa
forma, a participacdo dos educandos na pedagogia dialégica €, também, uma condi¢cdo
necessdria para que ela acontega.

Dito de outro modo, se as condi¢des para o didlogo ndo existem na pratica cotidiana
dos educandos, este é um primeiro ponto de partida da pratica libertadora. De todo modo,
FREIRE enfatiza que mesmo esta busca deve ser um conquista dos educandos, porque a
autonomia e liberdade sdo atributos que ndao podem ser doados, mas conquistados pelos
sujeitos no processo de sua libertagdo. Caso sejam doados, a pritica em si se corrompe e deixa
de ser libertadora.

Ainda, a questdo das reacdes dos educandos frente a uma aula dialdgica foi tratada por
ndés em nosso estudo de mestrado (SANTOS, 2002, pp. 192 e segs). Corroborando o que
FREIRE & SHOR (2000a) pontuam, aquele estudo mostra que mesmo em séries iniciais — 5°
série do Ensino Fundamental — as rea¢des sdo um fato, em decorréncia, entre outros motivos,
da tradi¢cdo de um ensino que apresenta poucas oportunidades de participacdo aos educandos.
Explicita também que, ano a ano em sua permanéncia na escola, o educando vai construindo
uma imagem — ou representacdo — desta instituicio como um local que ndo lhe pertence, ao
qual ele é estranho, cabendo-lhe um tipo de atitude passiva e alienada.

Diante disso, a aula dialégica pode representar uma ruptura daquilo que socialmente é
aceito — e construido pela ideologia dominante - como papel do educando na situacdo de
ensino-aprendizagem. A exemplo disso, FREIRE & SHOR (2000a, p. 36) argumentam que
em alguns casos as reacdes chegam a tornar-se hostilidades porque os educandos ‘“‘tinham
aderido a tradic@o e encaravam a classe como uma ameaca a seus valores estabelecidos”, de
modo que o professor é obrigado a fazer concessdes as rotinas de uma pedagogia tradicional.

Adicionalmente a tudo isso, é possivel acrescentarmos as resisténcias ao didlogo a
compreensdo que os educandos — € ndo s6 eles - ttm do que € o poder e quem sdo seus
agentes/detentores. O fato é que o educando — oprimido — socialmente foi convencido — por
meio do discurso competente - de que o poder € algo externo a ele. Em casa, quem detém o

poder sdo seus pais — por vezes, apenas o pai. No trabalho — onde eles e/ou seus pais sdo
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funciondrios — o chefe/patrdo € quem detém o poder. Na politica é o vereador, o deputado, o
prefeito, o governador, o senador € o presidente.

Na escola, quando lhe chegam frases do tipo “na sala de aula quem manda € o
professor”, “o professor € a autoridade méxima da sala de aula”, “o professor € quem sabe”,
entre outras, ele € convencido de que o educador € seu superior, € quem detém o poder.

Nesse sentido, € até natural que os educandos rejeitem o didlogo. Porque para eles o
“didlogo € sinal de fraqueza do professor, para eles a modéstia no saber é mostra de fraqueza
e ignorancia. Quando é justamente o contrario. Acredito que a fraqueza estd naquele que julga
deter a verdade e, por isso mesmo, € intolerante” (FREIRE & FAUNDEZ, 1998, p. 43).76

De fato, a instauracdo de uma pedagogia dialdgica relaciona-se, por isso, também com
a busca pela re-signifcacdo do que é poder. Numa busca que € coletiva e ndo € possivel ser
instaurada sem que se molhe nas questdes sociais, nas lutas de classes.

Assim, a pedagogia dialdgica, e por isso, a aula dialdgica, deve ter como um fato a

reacdo dos educandos pelos motivos apontados acima e, do mesmo modo, a busca pela sua

superagao.

3.4.5 — Riscos inerentes a pedagogia libertadora

FREIRE, principalmente no que consideramos seu terceiro periodo, o que envolve
seus ultimos escritos, debateu com muita profundidade as questdes das resisténcias, dos
medos e dos riscos que envolvem o educador que se lanca em dire¢cdo a pedagogia
libertadora, dialégica.

De fato, as resisténcias vindas da parte dos educandos, como mencionamos, sao
indicios de outros tipos de resisténcias que o educador libertador encontrard em seu percurso.

Repetidas vezes mencionamos que a escola ndo € a unica — ou principal - alavanca
para as mudangas sociais. Contudo, sem ela, a mudanca social também ndo acontecera.
Assim, € natural que se aceite a escola como algo que busca se afirmar entre o embate de
forcas sociais antagdnicas. De um lado, buscando utiliza-la como meio de preservacdo do
mesmo estado de coisas — ou status quo -, devemos centrar os defensores da ideologia
dominante — incluindo-se ai mesmo aqueles educadores que sem o saber ingenuamente a
defendem sendo, neste caso, uma espécie de transfuga das classes oprimidas. E, de outro lado,

todos aqueles verdadeiramente comprometidos com uma educacdo libertadora, que tem em

® Vale acrescentarmos que ndo foram poucas as vezes em que educandos das mais variadas séries nos
confrontaram, alguns insinuando, outros até categoricamente afirmando, que nao domindvamos os contetdos da
disciplina que ensindvamos porque, diante de uma relagdo dialdgica, ndo ddvamos respostas prontas, como
deveriam estar acostumados a recebé-las, mas buscdvamos re-significar o assunto junto com os educandos.
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sua base o didlogo, a reflexdo e a acdo — no sentido defendido por FREIRE -, por isso, a busca
por desvelar a realidade que envolve os sujeitos do processo educativo.

Na medida em que compreende e empreende sua tarefa pautado na reflexdo-agdo, o
educador libertador comega a perceber os condicionantes sociais que o cercam. Percebe o
poder do Estado e as formas coercitivas utilizadas para que nao saia da linha.

De fato, “minha presenca de professor, que ndo pode passar despercebida dos alunos
na classe e na escola, ¢ uma presenca em si politica. Enquanto presenca ndo posso ser uma
omissdo, mas um sujeito de opgoes” (FREIRE, 1996, p. 110).

E por ser uma presenca politica, as reacdes, que também sao manifestacdes politicas,
podem se manifestar na forma de punicdes, perda de emprego, impedimentos burocriticos —
atrasos na concessdo de beneficios que sdo de direito do educador -, cobrangas para que
cumpra regras burocraticas absurdas que muitas vezes ja foram superadas pelas praticas de
todos os professores, mas que ainda existem no papel. Também, na forma de um baixo
conceito na avaliacdo de desempenho do educador. Enfim, as puni¢cdes impingidas ao
educador que foge a regra estabelecida pela ideologia dominante podem acontecer e
efetivamente acontecem das mais variadas maneiras.

No livro dialogado entre FREIRE e o educador estadunidense Ira SHOR, Medo e
ousadia — cotidiano do professor (FREIRE & SHOR, 2000a), sdo abordadas estas e muitas
outras formas de puni¢des ao educador que ndo segue as regras do sistema, diante das quais, o
medo se apresenta como uma presencga guase fisica ao educador libertador.

FREIRE pontua que o medo € inerente a existéncia humana. S6 nao sente medo quem
ndo se arrisca, quem nega o sonho. “O medo vem de seu sonho politico, € negar o medo €
negar o sonho” (FREIRE & SHOR, 2000a, p. 70).

Diante desse fato, defende que

O problema € atuar sem se deixar paralisar pelo medo. No caso dos professores,
por exemplo, é bom quando corremos riscos em outros espagos, ndo s nas
escolas. Agora, eu disse ‘riscos’, porque essa € uma parte concreta da agdo. Se
vocé ndo comanda seu medo, vocé deixa de arriscar, vocé ndo cria nada. Sem
arriscar, para mim, ndo ha possibilidade de existir. (FREIRE & SHOR, 2000a, p.
76)

Nesse sentido, o medo € algo inerente a uma pratica problematizadora, libertadora,
porque nao € neutra, € politica. Frente a isso, ter consciéncia acerca do medo em si impode ao

educador analisar as suas raizes para compreendé-lo criticamente.
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Dessa forma, a compreensdo do medo que limita a acdo € uma condi¢c@o necessdria a
atuacdo do educador libertador e a sua presenca ndo deve ser motivo para um pernicioso

imobilismo. Porém, dominando-o,

Em determinados momentos, por exemplo, vocé descobre que historicamente,
hoje, ndo € possivel fazer certo tipo de a¢do, porque a repressio cairia facilmente
sobre vocé. Assim, € como se seu medo tivesse sido mais ou menos domesticado
pela sua clareza. Vocé sé sabe que, naquele momento, € impossivel andar um
quilometro. Entdo vocé anda 800 metros! E vocé espera até amanha para poder
andar os outros 200 metros. Naturalmente, uma das questdes mais sérias € como
aprender a posicdo em que estd o limite. Voc€ ndo acha isso nos livros! Com
quem vocé aprende a estabelecer os limites? Vocé aprende através da prética.
Vocé aprende através da experi€éncia. Vocé€ aprende sendo punido! (risos).
(FREIRE & SHOR, 2000a, p. 76)

O processo de tomada de consciéncia e posterior conscientizagdo acerca dos motivos
de seu medo confunde-se, na verdade, com o préprio processo de reconhecimento dos limites
da realidade opressora de que nos fala FREIRE (2000b, p. 35). Ou seja, no processo de
reconhecimento de sua realidade e dos limites que ela impde a sua pratica libertadora, é
natural que o educador, a0 mesmo tempo, faga surgir seus medos e aquilo que os determinam.
Por isso, esses processos se confundem. Um leva ao outro e vice-versa.

Até aqui pontuamos algumas questdes que identificam o educador libertador, a sua

pratica e algumas reacOes a seu quefazer. Porém, entendemos que ainda faltam algumas

caracteristicas que identifiquem este educador.

3.4.6 — Caracteristicas do educador libertador

Diante do que ja foi pontuado, as questdes éticas e democraticas sdo caracteristicas do
educador libertador. Entretanto, FREIRE pontua também outras qualidades que considera
“indispensdveis ao melhor desempenho de professoras e professores progressistas” (2002b, p.
55), sendo algumas delas: a humildade; a amorosidade; a autoridade; a coragem; a tolerancia;
a capacidade de decisdo; a seguranga; a paciéncia/impaciéncia; e, a coeréncia.

Consideramos relevante tratarmos destas questdes por conta da contribui¢do que esta
discussdo apresenta para um melhor entendimento do modo como a formagao do docente €
compreendida por FREIRE.

A humildade € entendida como algo distante da negacdo de ndés mesmos, da
acomodacao e da covardia. Assim, ele a entende como tributdria a coragem, a confianga e ao
respeito a nds mesmos e aos outros (2002b, p. 55).

Dessa forma, o educador deve entender que sua pratica caminha entre desejos e

vontades diversas, por isso, 0 bom senso, que € parceiro da humildade, deve servir para alerta-
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lo acerca dos limites a partir do qual estd sobrepondo sua vontade a vontade alheia. Ou seja, a
humildade € vista como a negacdo do autoritarismo. O educador autoritdrio tem em si a Unica
fonte de verdade, que deve ser imposta aos educandos. Sua pratica € sectdria e arrogante.
Expressa-se por vezes em frases do tipo: “vocé sabe com quem estd falando” (FREIRE,
2002b, p. 56). Logo, exige obediéncia; € sectdrio e antidialdgico.

Coloca, também, como aliado da humildade, a amorosidade. Nao no sentido de ser um
amor cego que por isso mesmo imobiliza e € contraproducente. Mas como amor “brigdo”, que
se afirma em seu direito de ter direitos e de lutar por eles; como compromisso com o0s
educandos e com o préprio ato pedagdgico. FREIRE defende que a amorosidade é também

uma forma de o educador sobreviver as negatividades de seu quefazer, contra as injusticas

(2002b, p. 57).

Acontece, porém, que a amorisidade de que falo, o sonho pelo qual brigo e para
cuja realizacdo me preparo permanentemente, exige que eu invente em mim, na
minha experiéncia social, outra qualidade: a coragem de lutar ao lado da coragem
de amar.

A coragem, como virtude, ndo é algo que se ache fora de mim. Enquanto
superacdo do meu medo, ela o implica. (FREIRE, 2002b, p. 57).

Sobre o significado do sentir medo e as suas conseqii€ncias, ja falamos antes, mas vale
enfatizarmos que a necessidade de se compreender as origens do medo e ndo se deixar vencer
por ele é, também, algo inerente ao quefazer do educador progressista, libertador. Dito de
outro modo, é neste processo de compreensao e de superacdo do medo que nasce a coragem
(FREIRE, 2002b, p. 58). Dessa forma, ressalta que pode existir medo sem coragem, porém,
nao h4i coragem sem medo (FREIRE, 2002b, p. 58). A coragem € a expressdao do processo de
supera¢do do medo. E aquilo que comanda o medo, mas também se relaciona 2 necessidade
de transpor os limites impostos pelo imobilismo, pelo mutismo pedagdgico, pela alienagdo do

educador.

Esta, geralmente, produz uma timidez, uma inseguranca, um medo de correr o
risco da aventura de criar sem o qual ndo ha criacdo. No lugar deste risco que
deve ser corrido (a existéncia humana € risco) e que também caracteriza a
coragem do compromisso, a alienag¢do estimula o formalismo, que funciona como
uma espécie de cinto de seguranga.

Dai o homem alienado, inseguro e frustrado ficar mais na forma que no conteido;
ver as coisas mais na superficie que em seu interior. (FREIRE, 1979, p. 25)

O fato ¢ que FREIRE entende a educa¢do ao mesmo tempo como um ato de amor e de

coragem. E, por isso, o debate e a problematizacdo da realidade sdo inerentes ao quefazer do
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educador progressistas, que “nao pode fugir a discussdo criadora, sob pena de ser uma farsa”
(FREIRE, 2002a, p. 104).

Caso se deixar vencer pelo medo, pela inseguranca, o educador dificilmente
conseguird afirmar sua autoridade. E, dessa forma, provavelmente assumird posturas
autoritarias ou licenciosas diante dos educandos, negando assim seu compromisso com uma
pedagogia libertadora.

Mas, ao contrario disso, sem nunca negar a sua autoridade jamais deve negar,
“tampouco, a liberdade dos educandos” (FREIRE, 2003, p. 202). O educador libertador deve
estar ciente de que € a autoridade que dirige o processo pedagdgico — mas sempre com 0S
educandos.

Até aqui, indiretamente, FREIRE fustiga os sistemas oficiais de formagdo docente. O
fato € que o educador, enquanto aluno deste processo, geralmente nao experiencia a liberdade
necessdria para “assumir ou refazer o exercicio” de sua “autoridade de professor” (FREIRE,
1996, p. 100). Dito de outro modo, ao ndo experimentar a liberdade enquanto aluno, o futuro
educador dificilmente assumird, também, o compromisso com a liberdade de seus educandos.

O que estamos querendo dizer com isso é que a liberdade € a fonte constituinte e
criadora da autoridade. “Toda liberdade contém em si a possibilidade de vir a ser, em
circunstancias especiais (e em niveis existenciais diferentes), autoridade. Nao podemos olha-
las isoladamente, mas em suas relacdes, ndo necessariamente antagonicas” (FREIRE, 2000b,
p. 178). A autoridade nao se manifesta sem a conseqiiente liberdade e vice-versa. Da mesma
forma que “nao hd autoritarismo sem negacdo das liberdades e licenciosidade sem negagdo da
autoridade” (FREIRE, 2000b, p. 178). Por isso, “a autoridade coerentemente democratica esta
convicta de que a disciplina verdadeira ndo existe na estagnacdo, no siléncio dos silenciados,
mas no alvoroco dos inquietos, na divida que instiga, na esperanca que desperta” (FREIRE,
1996, p. 104)

Uma outra caracteristica inerente ao educador progressista/libertador diz respeito a
tolerancia.

O educador dialégico deve ter claro que respeitar o outro significa também ser
tolerante em termos das posicdes ingénuas — e até mesmo retrégradas — que este tenha.

Entretanto, deve saber também que

A tolerancia nao é favor que ‘gente superior’ faz a ‘gente inferior’ ou concessao
que gente bondosa e caridosa faz a ‘gente carente’. A tolerancia € dever de todos,
nas nossas relagcdes com os outros, dever de respeitar o direito de todos de ser
diferentes. A tolerincia porém ndo me obriga a concordar se me oponho, por n
razoes, ao outro.
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Nao me obriga, esgotados os argumentos que defendo para nao aceitar a posicao
do outro, a continuar, em nome da necessdria dialogicidade do tolerante, uma
conversa enfadonha e repetitiva, ineficaz e desgastante de ambos. Mas me obriga
a respeitar o pensamento contrario a0 meu € ao sujeito que o pensa. Ser tolerante
ndo significa negar o conflito ou dele fugir. O tolerante, pelo contririo, € tanto
mais auténtico quanto melhor defenda suas posi¢des, se convencido de seu acerto,
com denodo. O tolerante, por isso mesmo, ndo é uma figura pdlida, amorfa,
pedindo desculpas toda vez que arrisca uma discordancia. O tolerante sabe ser a
discordancia que se funda no respeito aquele e aquela de quem se discorda ndo s6
um direito de todos mas também uma forma de crescer e desenvolver a producao
do saber. (FREIRE, 2003, pp. 194-195)

Logo, ser tolerante nao significa ser conivente com posi¢des inaceitdveis, porque fere
os principios da ética, da democracia. Ou fingir que ndo percebe desrespeitos cometidos, com
i1sso acobertando o agressor. Ser tolerante significa ndo se anular frente a atrocidades contra
outros, ou abdicar do que lhe parece justo, bom, certo, ético, porque a tolerancia é entendida
como uma “sabedoria ou a virtude de conviver com o diferente para brigar com o antagdnico.
Nesse sentido, ela é uma virtude revoluciondria e nao liberal-conservadora” (FREIRE, 1998,
p. 27). Por isso, significa tomar partido, pautado no respeito ao outro. “A tolerancia é a
virtude que nos ensina a conviver com o diferente. A aprender com o diferente, a respeitar o
diferente” (FREIRE, 2002b, p. 59). “Conviver com o diferente sem, obviamente, se considerar
superior ou inferior a ele ou a ela, como gente” (FREIRE, 2003, p. 194).

Assim, para FREIRE, a tolerancia é uma das condi¢des do tipo sine qua non que
configura a democracia (FREIRE, 2003, p. 194).

Com isso, ser tolerante significa também ter consciéncia de seu oposto: da
intolerancia. E nesse processo de afirmacgdo da sua tolerancia e negacdo de seu contrério, o
educador progressista perceberd claramente os variados modos com os quais a classe
dominante advoga a sua intolerancia ao diferente. Sendo o principal deles a negacdo da
existéncia das diferencas.

Na afirmacdo de que todos somos iguais perante a Lei nada mais € que uma indicacao
acerca de direitos, a ideologia dominante — a classe dominante - nega a existéncia do outro, ao
mesmo tempo em que nega a si mesma a possibilidade de se tornar igual a ele. Do mesmo
modo, “ndo tem a inten¢do de que o diferente fique igual a ela. O que ela pretende, €
mantendo a diferenca, e guardando a distancia, admitir e enfatizar na prética a inferioridade
dos dominados” (FREIRE, 2002b, p. 96).

Ja tocamos na questdo da direcdo do processo pedagbdgico que compete,
indiscutivelmente, ao educador. Porém, cabe acrescentarmos a isto a capacidade de decisao,

como outro atributo necessdrio ao quefazer do docente libertador.
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Decidir implica rompimento e op¢ao, porque quem decide por algo — que pode ser por
um caminho, por uma idéia, por uma pessoa, etc. - o faz em detrimento de outras
possibilidades e op¢des que se lhe apresentam. “Decidir € ruptura nem sempre féicil de ser
vivida. Mas ndo é possivel existir sem romper, por mais dificil que nos seja romper”
(FREIRE, 2002b, p. 60). Assim, decidir implica domar os medos, ter seguranga, que “por sua
vez, demanda competéncia cientifica, clareza politica e integridade ética” (FREIRE, 2002b, p.
61).

FREIRE ¢ enféitico em termos da necessidade de o educador progressista estar seguro
do que faz e de fundamentar cientificamente sua pratica. Porque se niao sabe o que ensinar,
para quem ensinar, como ensinar € a favor de quem e contra quem direcionar a sua pratica, a
tomada de decisdo fica prejudicada (2002b, p. 61), correndo sérios riscos de a pratica
descambar para alguns desvios fdceis que se apresentam ao educador, como a alienacdo, a
quietude cientifica, além de outros pautados na suposta neutralidade da pratica educativa.

A capacidade de decisdo € vista por FREIRE como inerente a tensdo entre a paciéncia

e a impaciéncia. Nem uma coisa nem outra isoladamente. Porque, segundo ele,

A paciéncia sozinha pode levar a educadora a posi¢des de acomodacdo, de
espontaneismo, com que nega seu sonho democratico. A paciéncia
desacompanhada pode conduzir ao imobilismo, & inacdo. A impaciéncia, sozinha,
por outro lado, pode levar a educadora ao ativismo cego, a a¢do por si mesma, a
pratica em que ndo se respeitam as necessdrias relacdes entre ttica e estratégia. A
paciéncia isolada tende a obstaculizar a consecucdo dos objetivos da prética,
tornando-a ‘tenra’ e inoperante. Na impaciéncia insulada ameacamos o €xito da
prética que se perde na arrogincia de quem se julga dono da histéria. A paciéncia,
sO, se exaure no puro bla-bla-bla; a impaciéncia a sés, no ativismo irresponsavel.
(FREIRE, 2002b, pp. 61-62)

Assim, € na tensdo dialética entre paciéncia e impaciéncia que o educador libertador
deve afirmar a sua prética.

Vale acrescentarmos ainda, e de algum modo insistindo no que ja foi dito antes, a
necessidade de haver coeréncia entre o discurso e a pratica do educador progressista. FREIRE
coloca a questdo da coeréncia como ponto fundamental da praxis comprometida com a
constru¢do da democracia. O fato € que muitos educadores, as vezes por nao terem
desenvolvido os atributos mencionados antes, ainda mantém discurso progressista e prética
reaciondria. “E como, entre o que se diz e o que se faz, € o que se faz que ajuiza o que se diz,
€ como antidemocraticos e reaciondrios que eles serdo vistos e compreendidos. Sua luta pela
democracia nem tem validade ética nem eficdcia politica” (FREIRE, 2003, p. 212).

Nao devemos desconsiderar, porém, as dificuldades inerentes a op¢ao pelo caminho da

democracia que se faz no processo dialético entre reflexdo e acdo. Assim, a identificacdo do
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distanciamento — ou da incoeréncia — entre discurso e pratica como resultado deste processo,
indica um momento de ruptura no quefazer do educador progressista, que tem como opcoes
buscar ajustar o seu fazer para coincidir com o seu dizer, e vice-versa. “Por isso, a coeréncia
termina por forcar uma nova opg¢do” (FREIRE, 2002b, p. 91), que jamais pode ser pelo
cinismo apaziguador dos extremos da incoeréncia encontrada.

Naturalmente, os atributos mencionados ndo podem ser dicotomizados na praxis

comprometida do educador libertador. Nesse sentido, FREIRE defende que

E vivendo, ndo importa se com deslizes e com incoeréncias, mas disposto a
superé-las, a humildade, a amorosidade, a coragem, a tolerancia, a competéncia, a
capacidade de decidir, a seguranga, a eticidade, a justica, a tensdo ente paciéncia e
impaciéncia, a parcimonia verbal, que contribuo para criar e forjar a escola feliz,
a escola alegre. A escola que é aventura, que marcha, que ndao tem medo do risco,
porque recusa o imobilismo. A escola em que se pensa, em que se atua, em que se
cria, em que se fala em que se ama, se advinha, a escola que apaixonadamente diz
sim a vida. E ndo a escola que emudece e me emudece. (FREIRE, 2002b, p. 63)

3.4.7 — A formacao do educador como um processo permanente.

Diante de tudo o que expusemos, fica de certo modo claro que FREIRE nao tem como
preocupacio primeira teorizar sobre os centros de formacao inicial dos educadores como se
representassem um fim em si mesmos. Suas teoriza¢des dizem respeito a formagdo docente
como um processo de formacdo continuada, que perdura o quanto durar a atuacdo do
educador.

Isso, possivelmente, estd de acordo com a sua compreensao acerca do homem - que é
visto como um ser em construcao - e de educacdo - que é relativa a um processo de formacgao
permanente (FREIRE & SHOR, 2000a, p. 145), por isso, ndo poderia deter-se naqueles
centros de formacdo inicial, de modo destacado de um processo como um todo, porque
correria o risco de se contradizer ou, pior, representaria uma contradicdo a sua compreensao
da histéria e, também, do modo como compreende as mudancas/revolugdes sociais.

Acreditar que € possivel formar um educador libertador nos centros de formacao
inicial, como j4 foi dito antes, seria 0 mesmo que delegar a prépria elite detentora/divulgadora
da ideologia dominante a tarefa de revolucionar a sociedade que ela mesma deseja ver
perpetuada como modo de ndo abalar a sua situagdo de classe. E, sabemos, isso € uma
contradicao.

Além disso, acreditar naquela possibilidade — formar o professor libertador em tais
centros — corroboraria uma visdo mecanicista da histdria, relacionada a segmentacdo de
tarefas, sendo a formacdo docente apenas uma das etapas de um processo técnico e

mecanicista.
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Talvez, negando tal possibilidade é que FREIRE entende a formacao sob uma série de
principios norteadores tanto da formacdo quanto da prética do docente. Nao sob um método.

Observando detidamente o conjunto de sua obra, percebemos que suas teorizagdes,
sejam sobre a alfabetizacdo de adultos, a pedagogia libertadora e dialégica, ou sobre a
formacdo docente fogem de qualquer prescri¢io metodoldgica. Aproximam-se a um conjunto
de principios, como bem pontua FAUNDEZ (FREIRE & FAUNDEZ, 1998, p. 41), que tém
que ser relidos, re-significados. Sdo um tipo de provocagdo, que obriga o leitor a buscar re-
significar o lido em seu contexto concreto.

FREIRE entende a educagdo como uma funcao social bem definida. Sua pedagogia é
uma pedagogia do oprimido. Diante disso, o papel do educador, nesta pedagogia, deve estar
em consonancia com tais objetivos, engajado na luta pela libertacdo dos oprimidos. Nao sendo
assim, € necessario que ele — o educador — cometa o seu “suicidio de classe” para renascer
com o oprimido, comprometido com ele na busca conjunta pelos modos de empreender a sua
libertacdo (FREIRE & FAUNDEZ, 1998, p. 41).

Frente a isso, como ressalta SCHMIED-KOWARZIK (1983, p. 72), ndo s6 os
educadores, mas a sociedade como um todo, necessitam compreender que toda pedagogia
deve ser uma pedagogia do oprimido, ndo havendo espago para outro tipo de pedagogia que
nao esteja alinhada com a libertagdo dos oprimidos, enquanto este existir no cendrio humano.
Atingido tal objetivo, de modo que o convivio igualitirio entre homens e mulheres ndo mais
necessite dessa luta, porque nao mais existird opressor e oprimido, ela naturalmente devera se
transformar numa pedagogia “de formagdo permanente e livre da liberdade humana”
(SCHMIED-KOWARZIK, 1983, p. 74). Isso porque, como coloca FREIRE no seu Pedagogia
do oprimido, a luta pela libertacdo do oprimido deve se dar em dois momentos distintos. O
primeiro € aquele em que ocorre o desvelamento da situagdo opressora, concomitantemente ao
comprometimento com a transformagdo da realidade. J4 o segundo é aquele “em que,
transformada a realidade opressora, a pedagogia deixa de ser do oprimido e passa a ser a
pedagogia dos homens em processo de permanente libertagdao” (FREIRE, 2000b, p. 41).

Em resumo, a principio a pedagogia de FREIRE ¢ situada em torno de um objetivo
claro: libertar os oprimidos através de uma pratica comprometida politica e socialmente com o
seu processo de libertacdo e transformacdo da realidade opressora. Feito isso, ela € a
pedagogia dos homens em processo permanente de libertagcdo. Consideramos necessdrio
enfatizar isso, porque nosso autor entende as relacdes entre homem e mundo como dialéticas.
Desse modo, a sua pedagogia também ¢é dialética na medida em que reconhece que nao ha
conhecimento acabado, nao ha educador formado, mas em constante formagao; quando nega a

idéia do futuro como algo inexordvel, quando busca conscientizar homens e mulheres de seu
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papel ativo na construcao da histéria; quando entende que “a transformacao € um processo de
que somos sujeitos e objetos, e ndo algo que inexoravelmente se dard” (FREIRE, 2003, p.
151).

De fato, quando FREIRE propde ao educador que ad-mire a ad-miracdo de seus
educandos e volte a admirar a ad-miragdo anterior “de tal modo que podemos superar erros ou
equivocos possivelmente cometidos na ad-miracdo passada” (FREIRE, 2001a, p. 63), estd
pensando dialeticamente a pratica docente. Do mesmo modo, entende como dialética a
unidade entre prética e teoria, sem a qual o esfor¢o de ad-mirar a realidade corre o risco de se
perder em teorizagdes infecundas ou em intelectualismo vazio.

Desse modo, o educador € um tipo de lideranca - ou intelectual no sentido gramsciano,
a servigco da construcao da hegemonia das classes oprimidas - que busca a libertagdo de seus
educandos a0 mesmo tempo em que também se liberta. Ou seja, a aproximag¢ao do educador
libertador/problematizador com o intelectual gramsciano foi paulatinamente sendo construida
nas teorizacdes de FREIRE. Assim, pressupdem o engajamento, a tomada de posi¢do, a
negacdo de qualquer forma de neutralidade do educador e, também, a negacdo de qualquer
concessdo feita a uma pedagogia opressora que em nome de uma suposta perturbacdo da
ordem, levada a cabo pelos oprimidos por conta de reagdes conseqiientes a sua propria
condicdo, pretenda libertd-los usando meios que dizem respeito a reprodugdo da opressao.

O educador humanista, por isso libertador, deve compreender que “ndo estard apto a
cumprir a tarefa vinculada ao tema de sua opg¢do, enquanto nio tenha sido capaz, através de
sua propria pratica, de perceber corretamente as relagdes dialéticas consciéncia-mundo ou
homem-mundo” (FREIRE, 2001a, p. 116). Do mesmo modo, faz-se necessario também que o
educador compreenda que a sua préatica libertadora estd imersa num conflito entre forgas
sociais antagdnicas. De um lado, ficando a necessidade de buscar a superacdo da situacdo
opressora e do outro, as forcas reaciondrias, fontes da opressdo, buscando “sacralizar” a

99 ¢

“ordem social domesticadora”, “tdo necessdria a sua preservacao quanto a ‘abertura’ critica o
¢ a sociedade que se insere na busca permanente da humanizacdo dos homens” (FREIRE,
2001a, p. 119).

Dito de outro modo, € necessdrio que o educador libertador compreenda que a sua
tarefa, dialeticamente, deve buscar, a0 mesmo tempo em que denuncia, atuar contra “a
ideologia dominante e sua reprodugdo”. Por isso, vale repetirmos, essa “tarefa ndao pode ser
proposta pela classe dominante” (FREIRE & SHOR, 2000a, p. 49) por conta da contradi¢io
que isso representaria.

Essa tarefa s6 pode ser empreendida pelo educador na medida em que ele compreende

que a libertacao dos educandos s6 acontece quando se dé a sua prépria libertacdo. Sendo esta
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uma condi¢do do tipo sine qua non, porque, vale repetirmos, nao sendo possivel uma pratica
neutra, ou o educador estd comprometido com a libertacdo dos educandos, ou ndo estd. E,
neste caso estaria, entdo, atuando contra a libertagdo em favor da manutencdo do mesmo
estado de coisas. Ou seja, estaria atuando a favor da opressao.

Logo, o educador libertador, a0 mesmo em que atua a favor da libertacdo dos
educandos, deve compreender a sua pratica como um exercicio continuo de sua propria
libertacgao.

Como coloca SCHMIED-KOWARZIK (1983, p. 76), as tarefas da pedagogia
libertadora de FREIRE sao “estruturadas dialeticamente” de modo a conduzir os oprimidos a
sua libertacdo através de suas proprias agdes, assessorados pelas liderancgas revoluciondrias
comprometidas elas também com a libertacdo — os intelectuais organicos. Dessa forma, a
pedagogia libertadora “ndo pode se restringir a refletir a dialética do posicionamento de suas
tarefas, mas ela deve participar engajada e conscientemente do proprio processo de libertagao,
que deve guiar com os seus esclarecimentos”.

Por isso, € importante que o educador esteja consciente de seu papel revoluciondrio.
Isso porque, negando qualquer interpretacdo mecanicista ou idealista da histéria, FREIRE
compreende que a revolugdo cultural das massas oprimidas — em concordancia com
GRAMSCI, vale pontuarmos — deve estar comprometida com o momento atual, com o
presente vivido pelos oprimidos, ndo num segundo momento quando da superacao da situagao
opressora — ou com a revolu¢do ja no poder, ainda de acordo com GRAMSCI. E um comego
seria através da educacdo. O que ndo implica supervalorizar o seu papel como portadora do
germe revoluciondrio e, nem tampouco, negar as suas contribui¢des ao processo, mas ter com
muita clareza que a escola, assim como pode oprimir, também pode atuar na luta pela
libertagdo.”’

Em todo caso, deve também estar ciente de que isso ndo significa aceitar esta escola
doutrinadora, domesticadora, desumanizadora que ai estd. Antes, significa “romper com suas
praticas educacionais [...] substituindo-as por um trabalho cultural humanizador, de
humanizagao reciproca entre educador e educandos, entre professores e alunos” (SCHMIED-
KOWARZIK, 1983, p. 76).

Da mesma forma, o didlogo deve ser seu principal instrumento. E através da pratica

dialégica que educador e educandos desvelardo a realidade ao mesmo tempo em que

77 Quando aponta a educacdo como reprodutora da ideologia dominante, FREIRE ressalta que certo cuidado
deve ser tomado no sentido de nfio se decretar esta como sendo a sua dnica fungdo. Se assim o fosse nio haveria
o que ser discutido em termos pedagdgicos e, muito menos, o que se fazer. Entretanto, “do ponto de vista dos
interesses dominantes, ndo hd divida de que a educacdo deve ser uma pritica imobilizadora e ocultadora de
verdades”, sendo um grande erro politico-pedagdgico ndo relevar isso, assim como o € “tomd-la como uma forga
de desocultagdo da realidade, a atuar livremente, sem obstaculos e duras dificuldades” (FREIRE, 1996, 111).
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encontram o que FREIRE chama de “situacdes-limites”, que sdo um tipo de fronteira “entre o
ser e o ser mais”, um obstdculo ou situacdo limitante da liberdade que se faz necessario ser
superada. Indicam o limite, a margem imposta por uma realidade histérica, até onde uma acao
pautada na conscientizagdo leva aqueles que buscam a sua libertacdo. Mas que, depois de
percebidas e dialogicamente discutidas as raizes de sua existéncia e conseqiientemente
problematizadas, estas ‘“‘situacdes” tornam-se um ‘“‘percebido-destacado”. E tal percep¢ao
impde novas decisoes. Por isso, mesmo sendo um fato concreto, as “situagdes-limites” devem
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ser encaradas e superadas através dos “‘atos-limites’ - aqueles que se dirigem a superagdo e a
negacdo do dado, em lugar de implicarem sua aceitacdo décil e passiva”® (FREIRE, 2000b,
p. 90).

Assim, apds a fronteira imposta pelas “situacdes-limites”, encontram-se o “inédito-
vidvel” (FREIRE, 2000b, p. 94; 2002c, p. 11; FREIRE, 2002, pp. 205-207 — Nota 1). Aquilo
que antes era visto como sonho, como utopia, como uma possibilidade mesmo que longinqua,
que se sabia da existéncia, mas que apenas com uma luta consciente, com o suporte de uma
pedagogia propria, é que se torna “vidvel”, ndo mais “inédito”. Sendo esta a principal tarefa
do educador libertador: buscar com seus educandos o “inédito-vidvel”.

Essa busca inicia-se no exato momento da escolha dos temas geradores da atividade
pedagégica, na escolha dos contetidos programdticos. “Dai a investigacdo da temdtica como
ponto de partida do processo educativo, como ponto de partida de sua dialogicidade”
(FREIRE, 2000b, p. 103). E nesse processo, os educandos, como ja foi salientado, porque
agentes ativos do processo educativo, tém direito a participacdo sugerindo temas, chamados
por FREIRE de “temas dobradicas” por conta de sua fun¢do de facilitadores “na compreensao
entre dois temas no conjunto da unidade programética, preenchendo um possivel vazio entre
ambos” (FREIRE, 2000b, p. 103).

k

Diante do que expusemos, fica evidente que o educador pensado por FREIRE deve ser
fruto de um processo de formacao permanente.

Entretanto, cabe nos questionarmos: onde se formara este educador? Naturalmente,
como ja salientamos, ele ndo pode ser formado numa Unica instancia, num inico momento de
sua vida profissional. Sua formagdo é permanente na mais profunda compreensdo desse

termo.

8 EREIRE assume que emprestou os conceitos de “situagdes-limites” e “atos-limites” do isebiano Alvaro Vieira
Pinto (FREIRE, 2000b, p. 90 — Nota 14).
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Porém, a0 mesmo tempo em que ndo podemos esperar que os centros de formacao
inicial o formem, tampouco devemos deixar de relevar as possiveis contribui¢des que podem
representar aquelas instancias.

Assim, todos e todas envolvidos com tais centros e comprometidos com a construcao
de um mundo menos desigual, que sonham com o “inédito-vidvel” em termos de uma sélida
formagdo inicial de educadores, devem atuar politicamente para a superacdo das “situagdes-
limites” que a ideologia dominante impde aos curriculos daqueles cursos.

Entendemos que as qualidades indispensdveis a atuacdo de um educador
progressita/libertador devem ser trabalhadas naqueles centros de formagao, de modo que os
educadores em formacdo, cientes da existéncia das “situacdes-limite” que encontrardo em
suas acgoes profissionais, possam, de modo consciente, buscar a sua superagao.

Em resumo, FREIRE, porque certamente averso a regras € normas, nos apresenta
parametros através dos quais o educador em permanente formac¢do poderd implementar o
processo de sua autoconstrucdo, ajudado por aqueles intelectuais organicos das classes

oprimidas que ja empreenderam o seu suicidio de classe.



256



257
CAPITULO IV - Ubiratan D’ Ambrosio: percurso e contribuicoes
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4.1 - Ubiratan D’ Ambrosio e sua obra

4.1.1 — Primeiros encaminhamentos: um pouco de sua historia

Atualmente, Ubiratan D’AMBROSIO pode ser colocado entre os tedricos mais
influentes ndo apenas no campo da Educacdo Matemadtica, mas da Educacdo em geral. Suas
contribuicdes, como aponta DOMITE (2007, p.1), transcendem o qualitativo matemdtica e
estendem-se a filosofia e a histdria da educagdo. Entretanto, como ressalta a autora, “o papel e
o valor de D’ Ambrosio como historiador e filésofo da educacdo talvez ndo seja uma questao
de reconhecida realizacdo intelectual, uma vez que é na educacdo matemética onde ele tem
exercido grande influéncia”. Nessa direcdo, observamos que a histéria da EM no Brasil, em
muitos aspectos, confunde-se com a préopria histéria do desenvolvimento profissional e
intelectual do professor Ubiratan D’AMBROSIO.

Ubiratan D’AMBROSIO nasceu em 08 de dezembro de 1932, na cidade de Sdo Paulo.
Formou-se no curso de Bacharelado e Licenciatura em Matemadtica pela Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras da Universidade de Sdo Paulo-USP, em 1955. Porém, jd em 1949
iniciava a sua atuacdo como professor particular de matematica para candidatos ao servigo
publico (D’AMBROSIO, 2006c) e também lecionando em vérios colégios — Nossa Senhora
do Sion, Visconde de Porto Seguro, Liceu Coragcdo de Jesus - nos niveis de ensino
equivalentes aos atuais fundamental e médio, portando um registro provisorio de professor.

Ap6s a conclusdo de seu curso, nosso autor atuou, também no curso superior, como
ressalta BORGES (2005, p. 135). Em 1954, ele exerceu a atividade de assistente de seu pai —
Nicolau D’AMBROSIO - na Faculdade de Ciéncias Econdmicas, lecionando Matematica
Financeira; e, em 1956, lecionou na PUC-Campinas por indicacdo do professor Fernando
Furquin de Almeida, quando assumiu a cadeira de ‘“Andlise Matemdtica” do curso de
Licenciatura em Matematica.

Seu contato com o ensino primdrio e secunddrio se dava concomitantemente a sua
relacdo com a Faculdade de Filosofia, com a qual ndo deixou de manter convivio mesmo apds
formado, onde desenvolvia pesquisa sobre teoria dos nimeros, publicando dois trabalhos
sobre o0 assunto.

Além disso, de sua relacdo com a Biblioteca da Faculdade de Filosofia e contatos
pessoais, somando-se a sua curiosidade e atuagdo na drea da educacdo, D’AMBROSIO
manteve-se, pode-se afirmar, atento ao que acontecia no mundo em termos das preocupacoes
com o ensino da matemdtica.

Das leituras e de sua atua¢do nos ensinos primdrio, secunddrio e superior nosso autor

publicou um artigo, em 1957, propondo reestruturacoes € mudancas no curriculo de
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matemadtica que, em muitos aspectos, eram bastante inovadoras para a época e antecipavam
em quase cinco anos muito do que o MMM viria a pregar.

Foi nesse periodo que publicou quatro trabalhos (D’AMBROSIO, 1959a’, 1959,
1959c e 1961) relacionados a matematica e a seu processo pedagdgico, bastante inovadores e
que ja denunciavam a tonica de seu discurso dentro da EM. Neles, D’AMBROSIO pontuava a
necessidade de mudancas no ensino da matemadtica que, sob vérios aspectos, estavam além do
que os envolvidos com a educagdo daquela época poderiam aceitar. A exemplo disso, muito
do que ele combatia/pontuava ainda hoje representa certo tabu em relacdo ao ensino de
matematica. Sdo alguns exemplos disso: direcionar o ensino de acordo com as caracteristicas
locais/culturais da comunidade dos educandos; a lacuna existente entre muitos conteddos da
matemadtica do ensino bésico e secundério e aqueles trabalhados nos cursos de licenciatura.
Do mesmo modo, criticas a inutilidade e a irrelevancia, para a formacdo do educando, de
muitos topicos estudados nas aulas de matemadtica ja eram feitas naquele seu primeiro
momento na educacao matemética (BORGES, 2005, pp. 144 e segs.).

Nosso autor atuou como professor assistente na Escola de Engenharia de Sao Carlos,
no Departamento de Matemadtica, que se transformou no Instituto de Matemdtica de Sao
Carlos. Algum tempo depois, em 1958, foi contratado para trabalhar em tempo integral na
Universidade de Sdo Paulo, como professor-assistente.

Na segunda metade da década de 1950, sdo observadas vdrias outras formas de
atuacdo de nosso autor na educagdo. Inclusive chegou a ministrar cursos de atualizagcdo
docente em alguns Estados brasileiros, através de programa do Ministério da Educacdo, o
CADES-Campanha de Aperfeicoamento e Difusdo do Ensino Secundério, além de ministrar
disciplinas em cursos de licenciaturas.

Nesse periodo em que atuou na USP, por conta de seu envolvimento com a pesquisa
de seu doutorado em matemdtica pura — defendendo a tese intitulada “Superficies
generalizadas e conjuntos de perimetro finito”, em 08 de dezembro de 1963, sob orientagdao
do professor doutor Jaures P. Cecconi - e ministrando aulas para o ensino superior, em tempo
integral, afasta-se das questdes e preocupacdes sobre a educagdao (D’AMBROSIO, 2006c¢).

Entre 1960 e 1961, recebeu uma bolsa do Governo Italiano, através do Instituto de
Matemitica da Universidade de Génova.

Numa entrevista concedida a BORGES (D’ AMBROSIO, Apud BORGES, 2005, pp.
186-187), nosso autor menciona por que decidiu seguir carreira na matematica pura e nao na

educagdo, no inicio da década de 1960. Segundo ele,

7 Este artigo é de 1957, mas como os anais do congresso s6 foram publicados em 1959, mantivemos a data da
publicacdo.
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Naquele tempo, a NASA estava com problemas sérios de como colocar uma nave
no espago sem tripulacdo. J4 estavam pensando na estagdo espacial e o grande
problema era de como dois satélites podem se encontrar e grudar fazendo um so,
€ o que hoje eles fazem para construirem a estagdo espacial, era esse o grande
problema [...]

Como ressalta BORGES, o objetivo da NASA era recrutar um grande nimero de
matematicos que pudessem enfrentar teoricamente aquele problema. Com isso, aquela agéncia

organizou um congresso chamado

‘Matematica Espacial’, onde o pessoal da NASA ia tentar passar os problemas
como esse e outros para os grandes matematicos dos Estados Unidos. O intuito era
contar para todos 0os matematicos quais eram as dificuldades e os matematicos se
envolveriam com isso porque eles precisavam desse apoio [...]

Assim, bolsas de estudos completas eram oferecidas a mateméticos e D’AMBROSIO
se candidata a uma dessas bolsas em 1963, quando defende a sua tese. Segundo ele, em

termos de vagas,

[...] havia um ndmero limitado para gente de fora e eu fui corajoso, mandei
preencher o formulédrio me oferecendo [...] e ganhei uma carta de aceita¢do, uma
bolsa completa para ir para I4.

Porém, naquele momento, o professor Heitor Gurgulino de Souza lhe escreve, dos
Estados Unidos, convidando-o para assumir papel na implementacdo do Movimento da
Matemdtica Moderna no Brasil*®, sendo que este movimento ja estava em fase bastante
adiantada naquele pais. E, para isso, aquele professor lhe oferecia uma bolsa para passar o

verao naquele pais.

Respondi ao Heitor, ‘olha, a sua proposta de assumir a Matematica Moderna aqui
no Brasil € interessante, mas eu fiquei tdo tentado com essa proposta de que eu
poderia ser matemdtico [...]” Foi assim que eu quase entro para o bloco da
Educacio, para esse projeto [da Matemdtica Moderna], mas eu desisti e fiquei na
Matemadtica pura.

%0 Sobre a questdo do MMM, outros matematicos brasileiros também foram aos Estados Unidos para assimilar e
adaptar aquele movimento ao cendrio educacional brasileiro, a exemplo de Osvaldo Sangiorge que esteve, em
1960, no “Summer Institute at the University of Kansas™ informando-se sobre a implementacio do MMM nos
EUA. De modo que, quando retornou ao Brasil, propds que se criasse aqui Institutos similares aos existentes
naquele pafs, para colocarem em prética treinamento de professores sob a égide do MMM. A criacdo do GEEM-
Grupo de Estudos do Ensino da Matemitica, em agosto de 1961, foi uma conseqiiéncia desse esfor¢co do
Sangiorge para que este movimento fosse implantado o mais rapidamente possivel no Brasil. O GEEM tornou-se
um 6rgdo puiblico em 1963, angariando assim mais suporte técnico e institucional para colocar em prética as
mudangas (D’ AMBROSIO, 1987, pp. 94-95 e 96).
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O fato é que D’AMBROSIO j4 tinha seu inicio na Educacdo de forma bastante
consolidada. Certamente seu pai — Nicolau D’AMBROSIO - representou um papel
preponderante nesse seu inicio na educagdo. Alids, é o proprio D’AMBROSIO quem assume
isso no artigo de 1959a (p. IX), quando diz que foi “grandemente influenciado por seu pai”. O
que em nada ofusca a originalidade de suas contribuicdes e engajamento nas questdes
educacionais.

Desse modo, a ida aos Estados Unidos representou, a nosso ver, uma ruptura na
constru¢do do ser (substantivo) educador matemdtico em que D’AMBROSIO estava se
tornando. Porém, aquele ser latente em D’AMBROSIO acabou por encontrar outras formas
de extravasar o que tinha a falar e utilizou a sua atuacdo de matemadtico como meio para
fortalecer o que tinha a dizer a educacdo.

Em resumo, em 1963, D’AMBROSIO vai para os EUA, para atuar no Summer
Institute on Space Mathematics, com uma bolsa da American Mathematics Society — MAS.

Entretanto, logo apds a sua chegada aos EUA, acontece no Brasil o golpe militar, fato
este que o faz reconsiderar o seu retorno para o Brasil. Assim, aceita o convite para atuar
como “pesquisador associado” da drea de matemadtica pura, na Braum University,
(D’AMBROSIO 1995, p.3).

L4, desenvolve pesquisas e faz publicacdes em Calculo, Teoria das Medidas, entre
outros assuntos; depois, atua como professor de um programa de mestrado profissionalizante
para professores secundérios, muito parecido com o curso de mestrado profissional oferecido
atualmente no Brasil®'. Apés dois anos naquela universidade, D’AMBROSIO ndo se sentia

mobilizado a voltar ao Brasil, por conta da situagdo politica em vigor aqui.

1" De acordo com D’AMBROSIO, aquele tipo de mestrado profissional era oferecido ndo apenas na Braum

University, mas em todo os EUA, e era destinado a professores secundarios que recebiam uma bolsa, mas que
apos finalizarem o curso eram obrigados a se dedicar ao ensino — em sala de aula — por alguns anos. Vale
pontuar que aquele projeto tem muitas semelhancas com os atuais cursos de mestrado profissional oferecidos no
Brasil. No modelo brasileiro, os professores tém como obrigagdo permanecer lecionando no Estado por cerca de
dois anos apds o término do curso. Entretanto, tudo nos leva a crer que o MP brasileiro ndo cumpre seu objetivo
primeiro, que seria o de elevar o nivel do ensino secunddrio e primdrio. Numa tentativa de esclarecer nosso
ponto de vista sobre esta questdo, devemos nos ater um pouco mais sobre ela e buscar subsidio em MARX &
ENGELS (2004, pp. 91-92). Segundo estes autores, para os economistas e capitalistas a formacdo do operario
deve acontecer no maior nimero possivel de atividades industriais. De modo que se o operdrio € “despedido de
um trabalho pelo emprego de uma maquina nova, ou por uma mudanga de divisdo do trabalho, possa encontrar
uma colocagdo o mais facilmente possivel. A conseqiiéncia seria a seguinte: se a mao de obra é excedente em um
setor industrial, este excedente se voltaria imediatamente para os outros setores da industria, de tal forma que a
reducdo de saldrios em um setor levaria seguramente a uma redugdo geral dos saldrios. Fora isto, a industria
moderna - fazendo o trabalho mais simples, muito mais facil de aprender - faz com que um aumento de saldrios,
em um setor industrial, provoque imediatamente uma afluéncia de trabalhadores a este setor, pelo qual a baixa de
saldrios €, de maneira mais ou menos direta, geral.”

H4 um forte paralelo entre estes apontamos e o que acontece na educagdo brasileira atualmente
(particularmente na cidade de Sao Paulo). Por um lado, o Governo Federal estd investindo milhdes de reais na
forma de bolsas de estudos para professores das redes estaduais fazerem cursos de pés-graduacdo — nos MP’s —
acreditando que com tal medida o nivel do ensino nestes ramos melhorard. E, por outro lado, o setor privado,
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Em todo caso, seu afastamento da realidade educacional brasileira ndo se deu por
completo nesse periodo. Como ressalta BORGES (2005, p. 188 ), em 1966 D’AMBROSIO
vem ao Brasil para participar do Congresso Nacional de Matemdtica; naquela ocasido, como
acontecia quando visitava o Brasil, ministra cursos de aperfeicoamento para os professores de
matematica, a convite do GEEM. Isso, j4 num ambiente de divulgacdo e implementacdo do
movimento da matemética moderna no Brasil, ndo chegando, porém, a se envolver com esse
movimento. Ainda em depoimento a BORGES, ressalta que sabia serem matemadticos 0s
envolvidos com a implementacdo do movimento supracitado.

Em 1968, foi convidado para atuar na State University of New York, em Bufalo, como
matematico, tornando-se professor titular e diretor de estudos de graduagdo.

Com a implementacdo do sistema de cotas para alunos negros nas universidades
estadunidenses, D’AMBROSIO vé-se frente a uma nova realidade, na qual a matematica
comecava a se relacionar com questdes politicas e culturais (D’AMBROSIO, 1995, p. 3).

Em 1970, de sua atuacdo na universidade supramencionada, surge o convite para

(13

orientar, através de um convénio da universidade com a Unesco, “o setor de Analise

que se encarregou de formar estes profissionais, paga os saldrios de seus profissionais (professores) segundo a
lei da oferta e da procura de mao-de-obra. Estes dados compdem a seguinte equagdo: a) historicamente o
professor do ensino superior sempre foi mais valorizado e recebeu melhores saldrios no Brasil, em comparagdo
com o professor do ensino fundamental e médio; b) o saldrio do professor universitdrio, tudo indica, era mantido
alto por conta do reduzido nimero de profissionais disponiveis nesse ramo de ensino; c) os professores dos
niveis fundamental e médio, apés obterem certa titulacdo que os habilita a lecionar no ensino superior, migram
para este ramo de ensino. Ora, juntando estes fatos, ndo € dificil concluirmos que: i) a quantidade de professores
habilitados para o ensino superior aumentando, implica queda dos saldrios desse ramo; ii) a qualidade do ensino
caird em todos os ramos. Isso porque, os professores recém-habilitados para lecionar no ensino superior
substituirdo os professores com uma formagdo académica mais sélida, o que em tese indica que estes sdao
melhores preparados que aqueles. O ensino nos niveis fundamental e médio caird porque os professores que
procuram o MP, em geral, sdo pessoas que t€m um particular gosto pela pesquisa e estdo, de algum modo,
engajadas em seu desenvolvimento profissional o que, em tese, implica compromisso com um ensino de
qualidade. Assim, quando migram de um ramo de ensino para outro deixam certa lacuna naquele ramo
abandonado, que sera preenchido por outro profissional ndo tdo engajado quando o que migrou.

Poderiamos supor que o profissional melhor preparado do ensino superior, que ficou desempregado, se
engajard nos ramos fundamental e médio. Porém, defendemos que isso ndo acontecerd de modo significativo.
Porque estes profissionais preferirdo permanecer no ensino superior com um saldrio menor, que se submeter as
regras e saldrios dos ramos inferiores. Assim, parece contraditéria a afirmag@o de que o nivel do ensino superior
também caird, tendo em vista que estes professores (melhor formados) permanecerdo neste ramos. A aparente
contradi¢do também € dissolvida ainda tendo MARX como referéncia. Para este fil6sofo, o "valor da forca de
trabalho: € determinada pelo valor dos meios de subsisténcia necessdria para a conserva¢do do possuidor"”
(2005b, p. 31). Além disso, o trabalho, assim como qualquer outra mercadoria, é determinado pelo custo de sua
producdo (2005b, p. 218). Neste caso, quanto mais simples for a tarefa a ser executada, menor sera o saldrio a ser
pago. Ou seja, uma forma de baratear a profissdo docente € simplificando a sua producdo, a formagdo do
professor. Por sua vez, ganhando menos do que € necessdrio para a sua manuten¢do — entendida aqui como a
participag@o em eventos culturais, viagens, apresentacdo de trabalhos em congressos, etc. etc. -, com o tempo,
este profissional terd a sua formagdo permanente prejudicada e seu saldrio ainda mais reduzido, tendo em vista
que pode ser facilmente substituido e, finalmente, a qualidade do ensino superior reduzida, com a prépria
degradacdo de quem o conduz. Subjacente a estes apontamentos fica a questdo: o que fazer, ndo oferecer cursos
de aperfeicoamento aos docentes dos ensinos fundamental e médio? Nao € isso o que defendemos. Ao contrdrio,
tivemos como objetivo nessa digressdo apenas ressaltar que medidas desconectadas de politicas/posturas mais
amplas e relacionadas, por exemplo, ao processo de profissionalizacdo de uma categoria, podem servir a
interesses contrdrios aqueles que seus idealizadores defendem/propdem.
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Matemdtica e Matemdtica Aplicada no programa conhecido como ‘Centre Pédagogique
Supérieur de Bamako’ na Republica do Mali” (D’AMBROSIO, 1991, p. 5), no qual orientou
pesquisas de pds-graduagdo em matemadtica pura. Porém, aquele programa era organizado
dentro de uma perspectiva interdisciplinar. Além disso, os professores envolvidos com o
programa faziam orientacdes em intervalos de poucas semanas, em diversos momentos —
viagens — ao longo do ano.*

D’AMBROSIO comenta que foi extremamente importante aquela experiéncia na
Africa, porque teve oportunidade de conhecer e vivenciar outras experiéncias culturais
diferentes daquelas de origem européia; de conhecer cidades com tragados diferentes, com
outros sistemas de constru¢do; outros conhecimentos de metalurgia, geometria, além de
possuirem tradicdes diferentes daquelas européias; enfim, todo aquele quadro chama a sua
atencdo para os conhecimentos de fisica, matematica e ciéncias em geral, que davam suporte
as técnicas, a agricultura, a arquitetura daqueles povos. “Tudo isso comecou a me despertar
outras formas de saber, sentir, ser matemético, que ndo as formas ocidentais e ai estd o germe
da minha reflexdo sobre o que viria a ser etnomatematica. Ai comega também uma reflexao
sobre a questdo: ‘puxa vida, o que adianta eu ter uma tese?””> (D’AMBROSIO, 2006).%

Ou seja, D’AMBROSIO questionava-se sobre a importancia que os trabalhos de seus
orientandos teriam para a situagdo de seus paises de origem. Isso porque, mesmo que em
termos matematicos os trabalhos fossem de alto nivel e trouxessem reconhecimento para seus
autores, no meio académico europeu, muito pouco, ou nada, contribuiam para a melhoria da
condicdo de vida dos povos africanos empobrecidos e marginalizados pelo modo de vida
ocidental/europeu.

D’AMBROSIO perguntava-se, entdo, sobre o tipo de matemdtica que seria
interessante para as comunidades/povos as/aos quais pertenciam seus alunos: ‘“serd que
haveria a possibilidade da gente dirigir a pesquisa matematica, fisica, quimica, a pesquisa de
alto nivel em contato com o ocidente, mas visando a interesses locais”? (D’AMBROSIO,
2006)*; e comenta que chegou até a publicar alguns trabalhos sobre a questao da necessidade
e opgoes de pesquisas para paises em desenvolvimento — isso ja no inicio dos anos 70.

Movido por questionamentos assim, D’AMBROSIO organiza um congresso no Sudao,

promovido pela Unesco, com o tema ‘“Matematica para paises do 3° mundo”, o que em si ja

2 Em conversa descontraida numa das reunides do GEPEm - Grupo de Estudo e Pesquisas em Etnomatemética
da FE-USP, D’AMBROSIO comentou que naquele periodo chegou a ser chamado carinhosamente por seus
alunos e colegas de “Ubiratur”, devido ao grande niimero de viagens feitas.

8 0Ou seja, o “eu” da frase refere-se, tudo indica, aos alunos africanos que tinham teses em matemadtica pura, mas
com pouca relacdo com os problemas reais enfrentados por seus paises de origem.

% Entrevista concedida a Valéria de Carvalho, ainda ndo publicada.

% Idem 2 nota anterior.
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denuncia a dire¢do politico-filoséfica que suas idéias e pratica estavam tomando. Isto €, a
preocupacio com os excluidos, com a busca pela paz, de modo relacionado com a construcio
de um ensino de matemdtica que relevasse as questdes locais da comunidade e que ndo
estivesse preocupado unicamente com o desenvolvimento da matemadtica em si, comegam a
fazer parte de suas teorizagdes.

Em 1972, retorna ao Brasil e é quando exerce a fun¢do de diretor do Instituto de
Matemitica, Estatistica e Ciéncias da Computacdo — IMECC, na Universidade Estadual de
Campinas — UNICAMP, cargo que ocupou de 1972 a 1980. Nesse periodo, a quantidade e a
qualidade de suas contribuicdes transcendem as fronteiras do Brasil. Principalmente quando
atuou na organizagdo e direcao no Projeto Multinacional para Melhoria do Ensino de Ciéncias
e Matemdtica, na forma de um programa de pds-graduacdo, financiado pela Organizacao dos
Estados Americanos — OEA. Esse programa recebeu alunos selecionados em toda a América
Latina e de diversos Estados brasileiros. Comenta que naquele periodo visitou todos os paises
da América Latina, além de todos os Estados brasileiros, organizando encontros € seminarios
e orientando trabalhos. Devido aqueles contatos e experiéncias, compreende a natureza dos
problemas da educagdo. Percebe a grande diversidade cultural e a presenca ainda forte de
influéncias dos modos tradicionais de lidar e de explicar as realidades. Estes fatos, somados
as experiéncias na Africa, o levaram a desenvolver o que chama de um novo olhar sobre a
Educacdo e, particularmente, sobre a EM. Dito de outro modo, compreende que os efeitos da
colonizagdo ainda sdo algo marcante nas culturas de origem coloniais e que devem ser levadas
em conta, quando se tem a frente questdes educativas inovadoras (D’AMBROSIO 1995, p. 6).

Dessas experiéncias, podemos dizer que nascem as bases para o Programa
Etnomatemadtica, do qual falaremos mais adiante. Além disso, marcam de um modo definitivo
0 seu retorno para a drea da educacdo matematica.™

Depois, ainda na UNICAMP, ocupou o cargo de Pro-Reitor de Desenvolvimento
Universitdrio, de 1982 a 1990, além de coordenar os Institutos de Pesquisas da Secretaria da

Saude do Estado de Sao Paulo, no periodo de 1988 a 1992.%7

% Falamos aqui em “retorno” porque consideramos que as suas atuacdes e publicacdes na drea da educacdo nos
anos 50 representaram um inicio de carreira na EM. Em todo caso, frente a sua trajetdria, nos questionamos se
em algum momento ele realmente se afastou das questdes da educagdo.

87 Além dessas atuacdes, D’AMBROSIO foi vice-presidente do ICMI, de 1979 a 1983, e presidente do CIAEM;
foi Membro do Conselho Diretor do Institute for Information Tecnology in Education-IITE, da Unesco, com
sede em Moscou, de 1998 a 2002; Membro do Conselho Cientifico do Museu e Ciéncias Afins-MAST; foi Vice-
Presidente do International Study Group on Ethnomathematics-ISGEm, de 1988 a 1996; presidente do Instituto
de Estudos do Futuro-IEF, de Sao Paulo; pesquisador e membro do Conselho Diretor do NACE-ATC-Nicleo de
Apoio a Cultura e Extensdo-Arte, Tecnologia e Comunicacdo, da USP; Chefe da Unidade de Melhoramento de
Sistemas Educativos da Organizacdo de Estados Americanos, Washington-DC, de 1980 a 1982; foi eleito, em
1984, presidente do International Study Group of the Relations Between History and Pedagogy of Mathematics-
HPM; em 1979 foi convidado a tornar-se membro do Conselho da Pugwash-Conferences on Science and World
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Entretanto, quando retorna ao Brasil, defendendo este tipo de idéias, comenta que
“come¢a ai um certo descompasso com o grupo dominante na pesquisa matemdtica”
(D’ AMBROSIO, 2006)*.

O fato € que o desenvolvimento matematico brasileiro, com uma fortissima tradicao
européia (italiana e, principalmente, francesa), reforcada pelo formalismo bourbakista,
(principalmente apés a passagem de Jean Dieudonne pela USP*) ndo se afinou com os
problemas e necessidades proprias da sociedade brasileira como um todo e isso, tanto na
década de 70 como ainda hoje, fez com que houvesse certo distanciamento entre o que € tido
como ideal pelos matematicos em termos de ensino de matemadtica e os reais problemas
enfrentados pelos educadores em sala de aula, no cotidiano. Muitos matematicos, como
mencionamos na introducdo desta pesquisa, ndo valorizam as questdes educacionais. E

mesmo o MMM, coordenado essencialmente por matematicos, esteve mais preocupado com

Affairs, tornando-se membro do Conselho da organizacdo de 1985 a 1995, sendo convidado pelo rei da Noruega
a receber, junto com os demais membros do conselho, o prémio Nobel da Paz; e é coordenador do Grupo de
Estudos e Pesquisa em Etnomatematica-GEPEm da FE-USP, juntamente com a profa. Dra. Maria do Carmo
Santos Domite.

Atualmente é:

a) Professor Emérito de Matemadtica da Universidade Estadual de Campinas/UNICAMP;

b) Professor dos Programas de P6s-graduacdo em Educacdo Matemadtica e em Histéria da Ciéncia, da PUC-SP;
c¢) Professor credenciado nos Programas de Pds-graduacdo do Instituto de Geociéncias e Ciéncias Exatas da
UNESP/Rio Claro e da Faculdade de Educagdo da Universidade de Sdao Paulo;

d) Presidente da Sociedade Brasileira de Historia da Matematica, SBHMat;

e) Presidente Honorario da Sociedade Brasileira de Educacdo Matemadtica;

f) Professor colaborador ou professor visitante, desde 1982, de Cursos de Graduagdo e Programas de Pos-
Graduacdo em Educacio e Educagdo Matemadtica em diversas Institui¢cdes Brasileiras e Estrangeiras.

g) Membro, também, de diversos Conselhos Consultivos, Conselho Técnico-Cientifico e Comités, como por
exemplo, Consultor/Professor Visitante da UNESCO no Programa de Pés-Graduacdo do Centre Pédagogique
Supérieur, de Bamako, République du Mali (1970- 1980).

h) Reitor da UVLA/Universidade Virtual Latino-Americana.

Recebeu diversos prémios, dos quais se destacam:

a) Foi eleito "fellow" da American Association for the Advancement of Sciences (AAAS) com a citacdo: "For
imaginative and effective leadership in Latin American Mathematics Education and in efforts towards
international cooperation”, em 1983;

b) Agraciado em 1987 com a Ordem do Mérito "Burity", pelo Governador do Distrito Federal;

c) Eleito Academico Correspondiente da Academia Nacional de Ciencias Exactas, Fisicas y Naturales da
Argentina (1991);

d) Presidente honorario da Sociedade Brasileira de Histéria da Ciéncia (1989);

e) Sécio honordrio da Sociedad de Educacion Matemética Uruguaya (SEMUR);

f) Agraciado com o Prémio UNIPAZ 1997 "Em reconhecimento pela sua contribui¢iio a Cultura da Paz", durante
o VI Congresso Holistico e Transpessoal Internacional, em Aguas de LindGia, Sdo Paulo, em 1997.

Além dessas participagdes, direta ou indiretamente, D’AMBROSIO esteve/estd envolvido com a fundagdo de
diversas entidades e grupos de estudos e pesquisas relacionados a EM no Brasil e no Exterior. A exemplo disso,
foi em decorréncia de sua proposta para que se criasse um espaco para a discussio, reflexdo e pesquisas proprias
da EM que, em 1985, foi criada a Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica-SBEM.

(Entre  outras fontes, nos baseamos nas informagdes sobre o autor contidas no = site:
http://www.pucsp.br/imprensa/noticias/varias_noticias/07_04_professor.htm, acessado em 16/10/2006 e em
BORGES (2005).)

% Entrevista concedia a Valéria de Carvalho, ainda ndo publicada.

% Este matemético atuou na USP, nos anos 40, ministrando cursos e palestras. Depois, retornou nos anos 50,
quando proferiu diversas conferéncias divulgando os ideais do grupo Bourbaki, do qual foi um dos principais
representantes (D’ AMBROSIO, 1987, p. 81).



266
as estruturas formais da disciplina do que com um ensino mais voltado para as questdes
apontadas acima. Ou seja, tudo indica que os objetivos dos matemaéticos (e conseqiientemente
do movimento empreendido por eles — o MMM foi um exemplo disso) giram em torno de
preparar educandos nos niveis fundamental e médio para os cursos superiores de matematica.

Dito de outro modo, o chamado grupo dominante na pesquisa matemdtica brasileira
ndo estava preparado para as idéias de D’AMBROSIO. A exemplo disso, mais recentemente,
LINS (SBEM x SBM, 2000) argumenta que observou em comunicagio interna entre membros
da SBM - Sociedade Brasileira de Matemadtica, que o problema do ensino de matematica no
Brasil era o “Ubi”. Esse fato diz muito sobre os porqués do desenvolvimento do ensino de
matemadtica no Brasil; sobre os caminhos e op¢des feitas por certos tipos de programas mais
fechados, estruturalistas e voltados para o préprio desenvolvimento da matemdtica e nao para
a formagdo de um cidaddo mais critico e consciente de seus diretos e deveres em termos das
questdes politico-sociais. Culpar o “Ubi” ndo pode ser entendido como simplesmente culpar
uma pessoa, mas negar um certo tipo de idéia e de desenvolvimento de uma area. No caso, o
“Ubi” representa e se apresenta como uma possibilidade de desenvolvimento da EM no
Brasil, que naturalmente era — e ainda € - negado pelo grupo dominante das pesquisas em
matematica.

Paralelamente ao desenvolvimento de uma postura questionadora frente a matemaética
e seu ensino, D’AMBROSIO fazia também uma andlise de como a matemadtica era
desenvolvida e utilizada pela classe dominante: como uma ferramenta auxiliar no
desenvolvimento de instrumentos de guerra.

Assim, de um modo natural, a sua [uta por um ensino de matemadtica de qualidade,
voltado ao respeito as origens socioculturais dos educandos, da-se paralelamente a luta pela
busca da paz em suas instancias: paz interior, paz social e paz ambiental, tendo como uma
conseqiiéncia a paz militar (D’ AMBROSIO, 1998a, p. 121; 1999, pp. 112 e 119)

Desse modo, ndo € possivel dissociar a imagem de D’AMBROSIO - suas idéias,
publicacdes e préticas - das questdes da EM e, muito menos, de uma busca pela conquista da
paz em suas diversas instancias, sendo que para ele ‘“atingir essa paz total é o objetivo maior
da educacdo” (1999, p. 112).

Em resumo, tudo nos leva a crer que D’AMBROSIO mesmo tendo optado por se
tornar um matemdtico, de fato, construiu paralelamente e paulatinamente uma sdélida
formacdo que lhe permitiu atacar as questdes da educac@o de uma forma bastante sedimentada
nos conhecimentos e experiéncias adquiridas em suas atuagdes/trajetéria. Assim, as criticas
que suas idéias recebiam (e ainda recebem) funcionaram como instrumento para guiar a

fundamentacdo do que viria a propor a educacdo matemdtica. A exemplo disso, temos seus
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estudos sobre curriculo, como um tipo de resposta as criticas vindas dos coordenadores do
MMM no Brasil e as falhas desse movimento no cendrio nacional.

Segundo D’AMBROSIO (Apud, BORGES, 2005, pp. 184, 186 e 197), aquele
movimento implementou, na década de 60, de modo muito superficial e timido, dando énfase
as estruturas formais da matemaética, exatamente aquilo que nosso autor ja defendia em seus
artigos de 1957 e 1959, com a diferenca de que nesses artigos, ao contrdrio, pautava-se na
experiéncia, na prética, nas questdes instrumentais da matematica. Fora isso, a esséncia era a
mesma.

Dito de outro modo, D’AMBROSIO avalia que o MMM pecou, entre outras coisas,
por ndo considerar as questdes relacionadas ao curriculo e por utilizar metodologias
inapropriadas para a realidade brasileira.

Pautado nas contribui¢des de FREIRE, é possivel afirmar que o movimento falhou,
essencialmente, por considerar que mudancas qualitativas no ensino podem ser feitas
modificando-se apenas a natureza dos objetos a serem ensinados. Avalia que o problema € de
outra natureza. Diz respeito a como se estabelecer uma relacdo diferenciada com o
conhecimento e com a sociedade (FREIRE & SHOR, 2002a, p. 48). Os contetdos apropriados
a isso devem vir depois, porque sdo uma conseqiiéncia disso; ndo o principio ou a solucdo
para problemas do ensino.

Em todo caso, D’AMBROSIO nio deixa de relevar aquilo que de positivo o MMM
trouxe para o cendrio educacional brasileiro. Principalmente no que se refere a
desestruturacdo de um ensino pautado em praticas mantidas apenas pela forca da tradi¢do. E,
fundamentalmente, aponta que o movimento serviu para ‘“‘acordar professores, pais,
educadores e autoridades que a matematica tradicional servia para nada. Com ela ou sem ela,
as coisas vao do mesmo jeito” (Apud, BORGES, 2005, p. 190). Além de servir para alerti-los
acerca da necessidade de se desenvolver pesquisas relacionadas ao ensinar/aprender
matematica.

Por um lado, podemos acrescentar que 0 MMM fez fortalecer, mesmo que em torno de
pseudopropostas, uma comunidade de educadores e matematicos que estavam em processo de
inicia¢do dentro daquilo que passou a ser conhecido como a drea da Educacdao Matematica no
Brasil. A exemplo disso, apdés aquele movimento, a producdo em EM cresceu
exponencialmente em nosso pais. Devemos ressaltar, evidentemente, que isso ndo representou
uma mudanga, mesmo que em termos de uma progressao aritmética, na realidade de nossas
salas de aula. Mas, por outro lado, sempre ficard a questao: caso niao tivesse havido o MMM

no Brasil, como estaria a matemadtica e seu processo pedagdgico hoje?
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Naturalmente, qualquer tentativa de especular possibilidades falharia. Porém, devemos
mencionar que os anos 60 eram extremamente fecundos em termos de mudancas sociais em
geral e, também, no ensino de matemadtica, como coloca Beatriz Silva D’AMBROSIO (1987,
p- 91). Assim, solugdes para os problemas do ensino dessa ciéncia (e da educacdo em geral)
seriam procuradas tendo por base questdes endogenas a realidade brasileira. E isso,
possivelmente, mudaria o rumo tomado.

*

Esse comecgo nos leva a busca por entender melhor os modos como D’AMBROSIO
compreende a educagdo e quais as suas posicoes e sugestdes para a melhoria da educagdo no
Brasil.

Procurando compreender a totalidade de suas teorizagdes, tendo em vista aquilo que
nos interessa aqui - as contribuicdes das teorizacdes de D’AMBROSIO para a formacao do

professor de matematica no Brasil.

4.1.2 — “Por que ensinar matematica?”’

Iniciamos por esta questdo porque, frente a explanacdo que fizemos da obra de
D’AMBROSIO, entendemos que ela € bastante representativa das suas contribui¢des para a
EM, tendo em vista aquilo que o mobilizou a fazé-la, assim como as diversas argumentagdes e
encaminhamentos que fez - e faz — em dire¢@o as possiveis respostas a este quesito.

O proprio D’AMBROSIO comenta que foi no ICME3-International Congress on
Mathematics Education, que aconteceu em Karlsruhe, na Alemanha, em 1976, quando
apresentou a comunidade de educadores matematicos e matemdticos aquela questdo. Isso
como uma conseqiiéncia do convite de E. G. Begle para organizar um grupo de estudos sobre
o tema: "Por que ensinar matematica?". Ela € representativa de um conjunto atitudes e de
questionamentos que D’AMBROSIO vinha fazendo, desde meados dos anos 50, sobre a
matemadtica e os problemas de seu ensino no Brasil e que, possivelmente, foram refor¢ados
como uma conseqiiéncia de sua atuagdo nos programas de matemadtica ‘“para minorias nos
Estados Unidos, na State University of New York at Buffalo” (D’AMBROSIO, 1991, p. 4),
além de sua atuacio na Africa e na UNICAMP.

De fato, no ICME3

se vé o inicio de uma discussdo profunda sobre algo mais que os contetdos
programdticos e as teorias de aprendizagem. A sessdo ‘Objetivos e metas da
educacdo matemdtica. Por que estudar matemdtica?’, que esteve a nosso cargo,
encaminhou as discussdes sobre objetivos da educacdo matemdtica em direcdo a
reflexdes socioculturais e politicas que, a nosso ver, foram ouvidas pela primeira
vez numa reunido internacional”. (D’ AMBROSIO, 1993a, p. 12)
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Ao buscar aspectos socioculturais da matemadtica para fundamentar a sua resposta
aquela questao, D’AMBROSIO tornou-se uma espécie de herege nos quadros da matematica
tradicional internacional — incluindo o Brasil. Em todo caso, mesmo o0s congressos
internacionais de matematica tendo se fechado a posicionamentos/questionamentos que
colocassem em xeque a propria matemadtica, nos congressos internacionais posteriores ao
ICMES3, as questdes sociais e culturais unem-se definitivamente as discussdes sobre a
matemadtica e seu ensino.

Nessa direcao, D’AMBROSIO comenta que “a Quinta Conferéncia Interamericana de
Educagcdo Matemética, que se realizou em Campinas, no ano de 1979, mostra definitivamente
uma tendéncia para o sociocultural, confirmada por uma andlise do Quarto Congresso
Internacional de Educagdo Matematica, em Berkeley, 1980 (D’ AMBROSIO, 1993a, p. 11).

A exemplo disso, no ICMES, que aconteceu em Adelaide, Austrdlia, em 1984,
D’AMBROSIO proferiu a conferéncia de abertura, com o titulo Socio-cultural bases of
mathematics education. Mesmo havendo reacdes, como comenta D’AMBROSIO, ndo muito
diferentes daquelas que aconteceram no ICME3, e das atuais reacdes a etnomatemaética e as
suas idéias, o fato em si representa uma conquista de espaco, sendo considerado por KNIJNIK
(1996, pp. 71-72) como “um marco referencial do (re)conhecimento da Etnomatemadtica no
cendrio internacional”.

Assim, ao questionar “Por que ensinar matematica?” D’AMBROSIO inaugura um
novo modo de reflexdo, pautado pelas questdes, discussdes e problemas de cunho
socioculturais fundamentais quando se pensa os problemas do ensino da matematica,
deixando em segundo plano as “discussdes programadticas centradas no conteddo [...] Essa
mudanca qualitativa, que € evidente nestes ultimos dez anos [ele diz isso em 1990], leva-nos a
alguns questionamentos e a uma discuss@o de valores com respeito a educacdo matematica,
com implicagdes curriculares de alta importancia” (D’AMBROSIO, 1993a, p. 13).

Porém, antes de entrarmos nas questdes da educacdo, sob o ponto de vista de
D’AMBROSIO, entendemos que a questdo acima, colocada por ele, € tributdria de uma

especial compreensao do que € a matematica e qual a sua funcao social.

4.1.3 - A matematica € universal?

Nao raro, a matemdtica é compreendida como um corpo de conhecimento
desenvolvido pelo homem, independentemente do componente local. O que equivale a dizer
que a matemdtica é um tipo de conhecimento universal, que ocorre em todas as culturas

humanas, porque € inerente a natureza humana desenvolver matematica. De fato, em todas as
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culturas, em todos os momentos histéricos, € possivel encontrarmos elementos inerentes
aquilo que consideramos hoje como matemadtica, principalmente atividades como medir,
contar, quantificar, classificar, explicar, generalizar, inferir, prever fatos, como ressaltam
D’AMBROSIO (1993a, p. 74; 2001, pp. 30,31 e 64) e BISHOP (1989b, p. 180, Apud
KNIJNIK, 1996, p. 79), entre outros autores.

Entretanto, partindo desse fato, hd uma tendéncia a se aceitar e propagar a idéia de que
a matemadtica €, por isso, uma atividade que ocorre do mesmo modo em todas as culturas.
Essa tem sido uma compreensdo muito difundida historicamente e que tem servido de base
para uma resposta a questdo o que é matemdtica? Em todo caso, a histéria, como corpo de
conhecimento difundido, € carregada dos valores e ideologia do vencedor e, por isso, estes
componentes ndo podem ser deixados de lado, quando pensamos sobre 0 que é a matemaética e
quais sao efetivamente as suas contribuicdes para a formagao/constru¢ao do ser humano.

Sobre esta questao, D’AMBROSIO afirma que:

Muito ja4 foi dito sobre a universalidade da ciéncia. Esse conceito de
universalidade parece nao ser facil de manter, como mostram pesquisas recentes
levadas a efeito por antropologistas que mostram praticas tipicamente cientificas
tais como observar, contar, ordenar, escolher, medir e pesar, efetuadas de um
modo mais radical do que aquelas comumente ensinadas nos sistemas escolares.
Essas observacdes incentivaram estudos posteriores sobre a evolugdo dos
conceitos cientificos e priticas matemdticas numa estrutura antropoldgica e
cultural. (1993a, p. 74)

Assim, a matemdtica, que € aceita por muitos como a rainha das ci€ncias, como uma
forma de pensamento isenta de valores culturais e, por isso, como um instrumento de
validacdo dos avangos técnicos e cientificos das diversas areas do conhecimento, tem a sua
universalidade questionada. Porém, ndo podemos simplesmente questionar a sua suposta
universalidade e fechar os olhos para um fato: a matemadtica realmente se universalizou e
ocupa um lugar de destaque em quase todos os paises e em quase todos os niveis dos sistemas
escolares existentes.

D’AMBROSIO ¢ enfético ao afirmar que a matematica que é ensinada nas escolas
hoje, é exatamente aquela que tem origem no seio dos povos que viviam na regido em torno
do Mediterraneo, hd mais de 2500 anos (1993a, p.10; 1997b, pp. 118 e 125; 1998a, p.115;
2001, p. 36).

De um modo mais incisivo argumenta que:

A matematica é, desde os gregos, uma disciplina de foco nos sistemas
educacionais, e tem sido a forma de pensamento mais estdvel da tradi¢do
mediterrinea que perdura até nossos dias como manifestacdo cultural que se
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imp0s, incontestada, as demais formas. Enquanto nenhuma religido se
universalizou, nenhuma lingua se universalizou, nenhuma culindria nem medicina
se universalizaram, a matematica se universalizou, deslocando todos os demais
modos de quantificar, de medir, de ordenar, de inferir e servindo de base, se
impondo, como o modo de pensamento 16gico e racional que passou a identificar
a propria espécie. Do Homo sapiens se fez recentemente uma transicdo para o
Homo rationalis. Este dltimo é identificado pela sua capacidade de utilizar
matemadtica, uma mesma matemadtica para toda a humanidade e, desde Platdo, esse
tem sido o filtro utilizado para selecionar liderancas. (D’AMBROSIO, 1993a, p.
10)

A universalizacdo da matemdtica carrega consigo, como ja foi dito, os valores dos
grupos dominantes, o que permite que ela seja utilizada como um instrumento de poder deste
grupo sobre os demais. Nessa direc@o, quando defende que “a matemaética estd associada a um
processo de dominagdo e a estrutura de poder desse processo”, D’AMBROSIO (1993a, p. 14)
apresenta um ponto de interrogacdo na linearidade da histdria contada pelos vencedores. Dito
de outro modo, coloca que a matemética indo-européia se universalizou como um produto do
Império Romano e do colonialismo (2001, p. 74), ou seja, como um componente de uma
determinada cultura que se impOs as demais. Porém, seria de se esperar que assim como
ocorre com outras formas culturais, como as artes, as linguas, as religides, por conta da
dinamica cultural, a matematica também se aclimatasse, mas, ao contrario, isso nao se deu e
ela adquiriu o seu cardter de universal, ndo admitindo variagdes e/ou relativismos, como
ressalta D’ AMBROSIO em diversos momentos (1997b, p. 126; 1998a, p. 113).

Essa dindmica histérica, muito mais que aculturac@o, que eliminou ou substituiu outras
formas matemadticas de diferentes povos, representou a elevacdo da matematica
européia/académica a um tipo de pensamento, como coloca D’AMBROSIO, préprio do ser
racional. “Na verdade, ser racional é identificado com dominar a matematica” (1998a, p. 114).
As conseqiiéncias sociais disso sdo enormes, principalmente no que se relaciona aos sistemas

de ensino.

Se isso pudesse ser identificado apenas como parte de um processo perverso de
aculturagdo, por meio do qual se elimina a criatividade essencial ao ser [verbo]
humano, eu diria que essa escolarizacdo € uma farsa. Mas é pior, pois na farsa,
uma vez terminado o espeticulo, tudo volta ao que era, ao passo que na educagio
o real € substituido por uma situagdo que € idealizada para satisfazer os objetivos
do dominador. Nada volta ao real [...]. (D'’AMBROSIO, 1998a, p. 114)

Dessa forma, ndao podemos dissociar a representacdo social da matemética como
elemento universal, da representacdo que em geral se tem do seu processo pedagdgico. O
ensino da matemadtica cumpre o papel, entre outras fun¢des, de reforcar a idéia dominante de

que “inteligéncia e racionalidade estdo identificadas com matemadtica”, como coloca
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D’AMBROSIO (1998a, p. 115). A exemplo disso, continua, “a superioridade de quem atingiu
um nivel mais alto em matemadtica é reconhecida por todos, sendo a habilidade matematica
uma marca do génio” (D’AMBROSIO, 1993a, p. 25).

Em contrapartida, esse tipo de representacdo € alimentada por um processo
pedagégico de matemdtica baseada em conhecimentos congelados, isto €, em conteidos
“obsoletos”, “desinteressantes” e “inuteis”’, como enfaticamente D’AMBROSIO coloca em
diversos momentos de sua obra (1991, pp. 1 e 2; 1993a, pp. 15 e 55; 1997b, pp. 98 e 101;
1998a, pp. 89 e 100; 1999, pp. 79 e 135; 2001, pp. 43 e 46; 2006b, 2006¢c), e que sao
transmitidos através de métodos “mistificados e mistificadores” (1998a, p. 89). Isso ¢é
conseguido, primeiro, através de uma hierarquizacdo na apresentacdo dos conteudos, que
possibilita ao aluno perceber alguma utilidade™ para aquilo que aprendeu, apenas apds o final
de todo o ensino basico e médio. O que, para as classes menos favorecidas, € extremamente
discriminatério, tendo em vista que poucos conseguem chegar ao final do processo
(D'AMBROSIO, 1993a, p. 15). Segundo, porque o processo pedagdgico, além de nao
propiciar um rendimento considerado razoavel juntos aos educandos, altera o seu equilibrio
psicoemocional (D'AMBROSIO, 1986, p. 39).

Diante desses apontamentos, fica evidente que hi, sob o ponto de vista de
D’AMBROSIO, uma inten¢do dos grupos sociais dominantes em manter a matematica vestida
de certa universalidade, pois assim o processo de mistificacdo da realidade, do qual a escola é
apenas um dos instrumentos, consegue mais facilmente ser implementado. Ou de outra forma,
tornando a matemadtica universal, torna-se mais facil a cooptacdo e a alienagdo das massas
populares pela classe dominante, além de facilitar a mistificacao da realidade em si através de
programas de ensino obsoletos, ou justificados simplesmente pela tradi¢cdo, como diz
D’AMBROSIO (1993a, p. 15), apenas porque “no meu tempo se fazia assim”. Por isso, torna-
se urgente uma proposta de ensino de matemaética e, conseqiientemente, de formagao de um
professor socialmente engajado, a fim de desmistificar a matematica de sua insustentdvel
universalidade.

De todo modo, D’AMBROSIO € enfético quando coloca a matematica como tendo um
papel importante a desempenhar na sociedade do futuro. Porém, questiona: que tipo de

matemadtica serd importante? (2006c).

% Nossas experiéncias com o ensino bdsico e médio nos permitem afirmar que geralmente o educando nunca
consegue fazer essa ponte entre os contetidos de matemética que supostamente aprendeu com os problemas reais
inerentes ao seu dia a dia. Naturalmente ndo estamos considerando problemas simples que exigem pouco mais
que as quatro operacdes para serem resolvidos. Isso porque o processo pedagdgico da matemadtica €, em si,
alienante. O que faz com que a mencionada ponte ndo ocorra.
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D'AMBROSIO, tendo por base as necessidades dos paises do chamado terceiro
mundo, constr6i uma consistente argumentacdo sobre os sistemas formais de ensino de
matemadtica e a formacao dos cientistas de que esses paises precisam.

De fato, os sistemas formais de ensino, ao privilegiarem uma estruturacao curricular
cartesiana, que tem seu principal mote na quantidade de conteidos supostamente ensinados,
sedimentam a crenca de que serd melhor cientista aquele que souber mais teoria. Ou seja,
pautados nesta crenca, tornam mais distante a possibilidade de, primeiro, formarem cientistas
afinados com os principais e reais problemas que seus paises enfrentam, dentre os quais a
fome e a miséria certamente figuram em primeiro lugar; e, segundo, ao privilegiarem tal
estruturacdo curricular, ndo propiciam aos jovens aprendizes de cientistas a utilizacdo da
criatividade, do arrojo e da ousadia que sdo préprios da juventude.

Por isso D'AMBROSIO (1986, p. 14) ndo se furta a atacar toda a estrutura de ensino,
particularmente o de matematica, que € pautado na transmissdo de contetidos e na quantidade
de conhecimentos que sdo apresentados aos alunos desde os primeiros anos escolares. Em
contrapartida, propde mudanca na dire¢do de se construir metodologias que favorecam
atitudes que desenvolvam a capacidades dos educandos de matematizar situagdes reais, de
construir teorias adequadas as situacdes e problemas que lhes sao proprios.

De fato, sdo abundantes os exemplos cotidianos em nosso sistema de ensino que
possibilitam confirmar as criticas apontadas, que tornam evidente a necessidade de se mudar
radicalmente as atuais formas educativas de matematica que, além de podar a criatividade dos
educandos, nfo raro tém servido como um elemento a mais a estrutura social de exclusido das
minorias — maiorias, de fato.

Essas colocagdes pdoem em xeque os objetivos do ensino de matematica, de modo que
as questdes “por que ensinar matematica?”’, “quais matematicas devem ser ensinadas?”” devem
ser encaradas com uma seriedade maior do que a comumente dispensada a elas. O que
queremos dizer com isso € que respostas simplistas, simplificadoras e, exatamente por isso,
torcidas por interesses das classes dominantes detentoras do poder politico e econdmico de
nosso pais, ndo encontram sustenticulo na realidade arrasada por décadas, séculos, na
verdade, desse ensino que ainda vigora na maioria de nossas escolas. Nesse sentido, t€ém sido
comuns respostas do tipo: devemos ensinar esta matematica e desta forma, porque ela € ttil e
desenvolve o raciocinio légico dos alunos.

Respostas como essa foram enfrentadas por D’AMBROSIO (1993a, pp. 13 e segs.) e
em concordancia ao que é apontado por ele, ndo podemos aceitd-las como verdadeiras. De
fato, que a matematica € ttil e, mesmo que ndo se tenha provas do contrério, que ela — como

todas as disciplinas dos programas de ensino — pode desenvolver o raciocinio dos educandos,
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parece nao haver divida. O que questionamos € se esta matematica e a forma como € ensinada
leva a consecugdo de tais fatos quando, tudo nos leva a crer, o estruturalismo e o formalismo
sdo a base de seu ensino.

Assim, o educando € levado a aprender mais contetidos para saber mais matematica e
deve saber mais matematica para poder aprender mais matematica. Nao sendo raro delegar ao
futuro o porqué do que supostamente ¢é ensinado/aprendido.

Este tipo de ensino fundamenta-se numa particular organiza¢do curricular

propedéutica que tem sempre o futuro, e nunca o aqui e o agora, como a sua razao de ser.

4.2 - Acao e Conhecimento

Em termos de influéncias tedricas, ndo € tarefa das mais féceis tentar enquadrar as
teorizacoes de D’AMBROSIO. Talvez porque ele tenha como ponto de partida uma
“percepcao multidimencional” na abordagem global que faz do conhecimento (1997b, p.
118). Dessa forma, como ele mesmo afirma, referindo-se particularmente ao Programa

Etnomatematica, suas teorizagdes t€m inicio na critica

[...] aos estudos atuais de histéria e filosofia da matematica. Procurei entender as
origens do pensamento matemdtico em vdrias culturas, nas vencedoras e nas
vencidas. Um enfoque antropoldgico da histéria foi-me bastante util. Procurei
entender a dindmica cultural. Marx, Freud, Niels Bohr, Gregory Bateson, entre
muitos outros, forneceram-me as bases metodolégicas para essa andlise. A partir
daf envolvi-me muito com a histéria das ciéncias e, paralelamente, com a histéria
das artes e das religides. Para ver o que se passava com tudo isso nas culturas
chamadas periféricas, tornou-se necessdrio um mergulho maior na antropologia.
[...] (D’AMBROSIO, 19970, pp. 119-129)

De fato, D’AMBROSIO nega um tipo de abordagem disciplinar da histéria sob a qual
o ser humano, assim como seus processos bioldgico-sociais de geracdo, utilizacdo e
divulgacdo do conhecimento sdo analisados separadamente, segundo certos tipos de ldgicas
construidas para fundamentar cada uma das dreas. Contrariamente a esse tipo de abordagem,
que € essencialmente limitante, porque admite apenas alguns tipos de conhecimentos,
proporcionando um tipo de anédlise/compreensdao fragmentada da realidade, parte de uma

andlise transdisciplinar da historia,

[...] indo além da organizagdo interna de cada disciplina (cujo acimulo atual de
conhecimentos € inegavel) e procurando os elos entre as pecas que t€m sido vistas
isoladamente. Esse é um enfoque holistico. Nao nos contentamos com aprofundar
o conhecimento das partes, mas procuramos da mesma maneira conhecer as
ligacdes entre estas partes. Vamos além, pois num sentido de dualidade ndo
reconhecemos maior ou menor essencialidade das partes ou dos elos. O total € a
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esséncia. Dai nossa op¢do pelo enfoque transdisciplinar como acesso a uma
histéria holistica. (D’ AMBROSIO, 1993b, p. 83)

Desse modo, D’AMBROSIO entende a transdisciplinaridade como meio de se chegar
ao conhecimento global do ser humano, superando a dicotomizagao de suas vérias dimensoes
(1999, p. 32): racional, emocional, espiritual.

Assim, defende que “o enfoque holistico a histéria do conhecimento consiste
essencialmente de uma andlise critica da geragdo e producdo de conhecimento, da sua
organizacdo intelectual e social e da sua difusdao” (D’AMBROSIO, 1999, p. 31) e coloca a
transdisciplinaridade como forma de se chegar ao holistico.

A abordagem holistica guia as teorizacdes de D’ AMBROSIO, porque segundo ele,

O conhecimento € algo gerado, organizado e difundido e € dificil negar que essas
trés fases de elaboragdio do conhecimento nido podem ser estudadas
separadamente. O conhecimento, nessas trés fases, mostra varias dimensdes:
sensorial, intuitiva, emocional, racional, que igualmente ndo podem ser separadas.
Esse é o principio holistico que orienta nossas reflexdes sobre conhecimento.
(D'AMBROSIO, 1998c, p. 40)

Desse modo, cercando-se de uma abordagem histérico-cultural-antropolégica, utiliza,
como ele afirma, o “método espiral”, no qual as partes sdo analisadas de modo que “a cada
passo” “o todo” é chamado para que se possa ter uma visdo ampla da situacdo - ou fendmeno
— em questdo. Dito de outro modo, sem negar a especializagdo, por conta do alto nivel de
complexidade que as diversas dreas do conhecimento atingiram, particularmente no ultimo
século, avalia que “o aprofundamento espiral € um método holistico e a visao global é
intrinseca a ele” (D’AMBROSIO, 1998c, p. 12; 1999, p. 8).

Como uma conseqiiéncia disso, D’AMBROSIO busca analisar de modo holistico o ser
humano e seu processo de desenvolvimento (1998c, pp. 11-12). Parte de uma compreensdo do
homem como membro de uma espécie animal que tem na pulsdo bdsica de sobrevivéncia,
juntamente com a busca pela transcendéncia, o motivador de seus processos de construgdo de
conhecimento (1999, pp. 23 e 124; 1998c, pp. 36-37, 2001, p. 51). Ou seja, “conhecimento € o
substrato do comportamento, que é a esséncia do estar vivo” (2001, p. 51). Dessa forma,
substrato deve ser entendido em todos os seus significados para contemplar a visdo que
D’AMBROSIO tem do processo de producdo, utilizacdo e divulgacdo do conhecimento; é
entendido como o resultado do processo vida, e também como aquilo que lhe da suporte.

k
Segundo nosso autor, agir € inerente ao estar vivo. Qualquer forma de vida animal age

sobre seu meio. Portanto o que diferencia o ser humano dos demais animais € exatamente o
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seu agir motivado, com consciéncia acerca de seu passado e do seu futuro como possibilidade.
Dessa forma, para ele, a acio humana é compreendida como um movimento determinado por
um objetivo de alterar a realidade agindo sobre ela.

E nesse processo, esse agir — a acao — nao se da de modo isolado ou unilateralmente. A
realidade também exerce uma agao sobre o individuo informando-o acerca da necessidade de
desenvolver um agir caracteristico, que lhe permita assimilar os valores inerentes a seu grupo,
as relacdes de poder, os codigos, mitos, ritos, necessdrios a sua sobrevivéncia e a sua con-
vivéncia com outros individuos. Por isso, a realidade ¢ para D’AMBROSIO (1999, p. 29) a
principal fonte de conhecimento, que é gerado ‘“holisticamente e ndo seguindo qualquer
esquema e estruturacao disciplinar”.

Do mesmo modo, o reconhecimento da existéncia do outro impde ao individuo a
necessidade de desenvolver estratégias de comunicagdo para que, coletivamente, possa
também desenvolver a¢des comuns sobre a realidade. Logo, o ser humano age sobre seu meio
— realidade - de modo individual e também coletivamente. E a realidade, por sua vez, informa
o individuo que, em contrapartida, desenvolve estratégias de acdo sobre o meio. Para
D’ AMBROSIO esse processo deve ser entendido como um ciclo em espiral, ndo como uma
repeti¢do ou linearmente (D’AMBROSIO, 1999, p. 42). Pois a cada nova acdo que o
individuo exerce sobre a realidade, esta lhe impde novos desafios, que requerem novas
estratégias de acdo. Em todo caso, cabe ressaltar que, na base desse processo/ciclo, estdo os
mecanismos de producdo e de transmissdo de conhecimento (1986, pp. 49 e segs.; 1993b,
pp-89-95; 1998c, pp. 26 e segs.; 1999, pp. 115 e segs.; 2001, p. 52).

O conceito de acgdo, de fatos e o de vida é utilizado por D’AMBROSIO como um
axioma (1998c, p. 30; 1999, p. 47). Ou seja, sob um ponto de vista matematico, € aceito sem
demonstracdo. Mas relaciona a ag¢do a existéncia da vida, afirmando que “vida € acdo e agado é
vida. Se nao hd vida, ndo hd a¢do; se nao hd acdo € porque nao ha vida” (1998c, p. 30; 1999,
p. 47).

Entretanto, num momento anterior a estas colocacdes, D’AMBROSIO considera a
acdo de um modo e em sentido bastante amplo, isto €, “como a estratégia propria de nossa
espécie para impactar a realidade” (1986, p. 38), compreendendo a realidade tanto a material
quanto a social e, também, a psiquica. Assim, acdo, sob esta conceituacdo, € qualquer atitude
humana em dire¢do a sua realidade, considerada aqui nas mais variadas instancias.

Em outro momento, a acdo € para D’AMBROSIO (1997b, p. 30; 2001, p. 56) o que
“gera conhecimento. Gera a capacidade de explicar, lidar, manejar, entender a realidade”. E,
também, comenta que “o conhecimento € o gerador do saber, decisivo para a agdo, e por

conseguinte ¢ no comportamento, na pratica, no fazer, que se avalia, redefine e reconstréi o
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conhecimento” (D'AMBROSIO, 2001, p. 53). O que equivale a dizer que acdo gera
conhecimento e, também, que conhecimento gera a¢do. Isso se justifica quando compreende a
vida como um ciclo e ndo como uma linearidade.

D’AMBROSIO considera a consciéncia como aquilo que mobiliza o homem a aco,
ou o “propelente da acdo do homem em direcdo a sua sobrevivéncia e transcendéncia, ao seu
saber fazendo e fazer sabendo” (1997b, p. 28; 1998a, p. 21; 2001, pp. 53-54).

“CICLO DO CONHECIMENTO”
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Desse modo, mesmo considerando consciéncia, também em termos biolégicos, como
algo ainda ndo explicado, D’AMBROSIO (1999, p. 43) admite que € através da aquisi¢do de
consciéncia que o ser humano torna-se, efetivamente, humano, integrando-se numa unidade

corpo-mente-ambiente (1999, p. 42). A relacdo homem-ambiente € visualizada no digrama
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“ciclo do conhecimento” (Figura acima) de D’AMBROSIO’'. Como mostra o esquema, o
individuo afeta e é afetado pela realidade que o cerca. As suas relacdes com 0 meio ndo se
ddo de modo neutro; a0 mesmo tempo em que os conhecimentos gerados exercem alguma
influéncia sobre a realidade, esta volta a informar o individuo. Entretanto, como o préprio
esquema sugere, esta relacdo é mais complexa do que o que mencionamos aqui. Assim,

voltaremos a este esquema em outros momentos.

4.2.1 - Cultura e poder

Segundo D’AMBROSIO, nesse processo de tornar-se humano ocorre inevitavelmente
a descoberta do outro individuo e da necessidade de comunicagdo, o “que leva os individuos a
reconhecer alguns fatos em comum e a definir estratégias para acdo comum” (1999, p. 46),
surgindo assim a cultura. Ou seja, a cultura surge quando da interacdo de um individuo com o
seu meio e com outros individuos e ‘“se manifesta através de reagdes e comportamentos
parecidos de individuos, o compartilhamento de codificagdes para comunicacdo (linguagem),
simbolos e mitos e conseqiientemente valores” (D’AMBROSIO, 1998c, p. 29). Dessa forma,
a cultura é definida como “a associacdo, simbidtica, de conhecimentos compartilhados e de
comportamentos compatibilizados™ (2001, p. 59).

Em resumo, para D’AMBROSIO,

Grupos de individuos que vivem em sociedade, sujeitos a condi¢Oes naturais
especificas, compartilham as mesmas respostas a estas especificidades, o mesmo
matema: os modos e estilos resultantes da sobrevivéncia e transcendéncia, que se
manifestam nas comunicagdes, instrumentos e técnicas, poder e estrutura de
trabalho, mitos e simbolos, religides e sistemas de explicagcdo. Em outras palavras,
0 que chamamos simplesmente de cultura. (D’ AMBROSIO, 1997b, p. 169)

Vale pontuarmos que, para D’AMBROSIO, o fato de a cultura ser essencial para a
vida em sociedade, isso ndo implica que compreenda a sociedade como uma juncdo
homogénea de pessoas que dividem um mesmo espago. Ao contrario, sociedade é conceituada
por ele como “um agregado de individuos (todos diferentes) que vivem num mesmo espago €
tempo” (1999, p. 14). Assim, ao mesmo tempo em que cada individuo é tnico, tem a sua
individualidade, para viver em sociedade € necessario que aceite — se submeta a —
comportamentos e, da mesma forma, compartilhe conhecimentos com a coletividade (1999, p.

14). Ou seja,

°! Este esquema nos foi fornecido via e-mail pelo autor, entretanto ele aparece em vérias de suas obras,
particularmente em D’ AMBROSIO (1993b, p. 89).
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No compartilhar e no aderir a comportamentos, que sao parte da pratica social, o
individuo aceita certas restricdes ao que seria seu comportamento individual.
Tendéncias e impulsos sdo refreados e as necessidades de cada individuo sio
satisfeitas de acordo com os padrdes do grupo e dos valores que sdo assumidos e
respeitados, criando assim deveres para com o grupo e direitos de receber do
grupo. Sua acdo subordina-se ao interesse comum e suas necessidades recebem a
atencdo dos demais membros da sociedade. O problema maior que a espécie
humana enfrenta é o equilibrio entre o comportamento ai, no qual reside a
criatividade, e o comportamento social, que é necessario para a convivéncia.
(D’AMBROSIO, 1999, pp. 14-15)

Dessa forma, a vida em sociedade impde certa tensdo entre a conservacdo da
individualidade e a aceitacdo de pardmetros de convivéncia coletivos. Naturalmente, nao
podemos compreender essa dindmica sem o componente de poder inerente a ela, como pontua
KNIJNIK (1996, p. 89).

D’AMBROSIO (1998c, p. 38; 1999, p. 53) ressalta que o exercicio do poder através
do conhecimento tem sido uma caracteristica marcante da civiliza¢do ocidental.

Assim, considera inegdvel o fato de que o povo gera conhecimento através das formas
abordadas acima. Porém, este conhecimento gerado pelo povo é expropriado pelos grupos
dominantes do poder, que o codifica adequadamente a seus interesses antes de o devolver ao
povo.

A vida em sociedade implica a necessidade de haver formas de se divulgar e
compartilhar conhecimentos que, em esséncia, sdo necessarios a vida social. Nesse sentido, a
estrutura de poder estabelecida ndo apenas expropria os conhecimentos produzidos
socialmente/individualmente, mas os institucionaliza, os estrutura e os codifica em
conformidade, como mencionamos antes, aos interesses da estrutura de poder, dos grupos
dominantes, antes de os devolver ao povo (D’AMBROSIO, 1993b, pp. 88-97). Ou seja, os
conhecimentos devolvidos ao povo passam por tipos de filtros — mecanismos institucionais -

de modo que

Se na sua origem esses conhecimentos vém embutidos numa mistica prépria do
tecido cultural no qual sdo gerados, apds a expropriacao hd todo um processo de
mistifica¢do, de geracdo de mistérios, que os tornam inacessiveis no seu todo e
nas suas implicagdes e mesmo irreconheciveis a partir do contexto cultural que foi
o substrato da sua origem. (D'AMBROSIO, 1993b, p. 88; 1998c, p. 23; 1999, p.
38)

Isso fica evidenciado no esquema “Ciclo do conhecimento” quando explicita os modos
e o lugar na teia das relacdes sociais ocorrem a interpolagdo dos conhecimentos misfiticados.
Dentre os mecanismos ou processos de mistificacdo do conhecimento devolvido ao

povo, D’AMBROSIO coloca “as escolas, as profissdes, os graus académicos e toda uma série
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de mecanismos de habilitacio e credenciamento”, e também, “os sistemas de justica,
econOmico, de sadde, de ciéncia, etc.”, que “funcionam de acordo com regras e codigos que,
em si, constituem novos corpos de conhecimento” (1993b, pp. 88-89). Estes
instrumentos/mecanismos, naturalmente, estdo impregnados dos valores - da ideologia - da
estrutura de poder.

Nao apenas o conhecimento devolvido € mistificado, mas, da mesma forma, sio
criados sistemas de credenciamento, desenvolvidos também pela estrutura de poder, de
maneira a impedir desvios no processo de evolucdo. Tal credenciamento € feito através de
filtros como “diplomas, os exames, as habilitagdes profissionais, titulos acad&micos,
certificados e semelhantes destinados a identificar aqueles que s@o confidveis para agir nessas
funcdes” (D’AMBROSIO, 1993b, p. 89).

Assim, D’AMBROSIO coloca como executores da devolucdo das diversas formas de
conhecimento ao povo “os professores, os advogados, os economistas, os médicos etc.”, que
sdo, vale repetirmos, devidamente “credenciados pela propria estrutura de poder, de maneira a
assegurar seu compromisso ideoldgico” (1999, p. 39).

Dessa forma, a estrutura de poder, ao mistificar os conhecimentos e controlar os
mecanismos e executores da devolucdo deste ao povo, propaga a idéia de que o conhecimento

€ estdtico e congelado. Entretanto, D’AMBROSIO considera que

O conhecimento, naturalmente em permanente modificagdo, uma vez expropriado
pelas estruturas de poder, vai sendo convenientemente fragmentado em disciplinas
e dreas de competéncia para justificar acdes setoriais no exercicio do poder.
Naturalmente, essa fragmentac¢do, como todo método, desencoraja critica. Assim,
o conhecimento gerado e organizado para satisfazer os anseios de sobrevivéncia e
de transcendéncia, e essa fase inclui critica, € devolvido jé elaborado e organizado
aos seus geradores para que 0s mesmos sobrevivam sem critica e sirvam ao poder.
(1999, p. 149)

Também, o que deve ser considerado como conhecimento vdlido é passivo de controle
pela estrutura de poder — e, fundamentalmente — pelos executores da devolugdao ao povo.
Assim, aquelas formas de conhecimento inerentes a grupos minoritarios, no sentido de nao
possuirem poder, ndo sdo aceitos como validos, ou quando muito, sdo simplesmente
chamados de “tradi¢des”. No caso de grupos marginalizados, como os indigenas,
D’AMBROSIO comenta que sua lingua € rotulada de “inutil”; sua religido torna-se
“crendice”; sua arte e seus rituais sdo “folclore”; sua ciéncia e medicina sdo “supersticoes” e
sua matemadtica se diz “imprecisa” e “ineficiente”, quando ndo “inexistente”. Sua cultura é

tratada, por um nimero considerdvel de antropélogos, como objeto (1999, p. 86).
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Logo, como ressalta D’AMBROSIO (1999, p. 39), € natural que o individuo perca a

no¢do de todo esse processo de geracdo, organizacdo e divulgacdo do conhecimento, mas,
fundamentalmente, ndo compreenda o modo como estd sendo cooptado pela ideologia

dominante.

4.2.2 - Educaciao como uma acao

D’AMBROSIO, ao longo de toda a sua obra, é enfaticamente contrdrio as formas de
ensino ha muito praticadas em nossas escolas. Sua critica se estende a todas as formas de
distorcao daquilo que se entende por educacdo escolar. Sendo mais explicito, no que diz
respeito a avaliacdo da aprendizagem de nossos educandos e aos programas — particularmente
de matematica — que, segundo ele DOI, porque sdo desinteressantes, obsoletos ¢ iniiteis.

A critica de D’AMBROSIO ao sistema educativo — ndo apenas brasileiro — sedimenta-
se, naturalmente, numa compreensao — e numa proposta - do que € educacdo. Para ele, uma
educacdo pautada na mera transmissdo de conteddos € algo insustentdvel em qualquer
sociedade, mas principalmente naquelas em vias de desenvolvimento (2001, p. 46). Dessa
forma, compreende que as formas educativas vigentes estdo atreladas - e a servico - de uma
estrutura de poder que visa principalmente: a) a marginalizar a maioria da populacdo; b) a
selecionar liderancgas entre as camadas mais abastadas da populacao (1986, p. 15). E o modo
como sdo organizadas, do ensino pré-primdrio ao superior, ndo permitem que cada etapa tenha
objetivos préprios voltados para o desenvolvimento afetivo-intelectual-social do educando.
Isso porque, segundo ele, t€m um ‘“‘cardter propedéutico, sempre preparando o aluno para
outra etapa, sem jamais dar a pratica educativa o cardter de completar uma fase de formacgado
como importante em si mesma” (1997b, p. 149). Complementarmente a tal atitude, critica
também a organizacdo em séries, segundo faixa etdria dos alunos e a idéia de um curriculo
nacional (2001, p. 61). Nosso autor, pontua que essas questdes sdo inerentes a atitudes
pautadas em teorias de aprendizagem fortemente influenciadas pelo estruturalismo
conseqiiente do pensamento cartesiano (1999, p. 120).

Para D’AMBROSIO, a fragilidade desse sistema, essencialmente estruturalista, é
evidenciado pela evasido, repeténcia e pela queda dos resultados (1998a, p. 120; 1999, p. 92;
2001, p. 82). Também, segundo ele, “tudo o que hd de mais moderno em cogni¢cdo e
aprendizagem mostra que testes padronizados muitas vezes t€m um efeito negativo no
aprendizado” (1998a, p. 64). Por isso, considera as atuais formas de avaliacdo praticadas
como “a maior aberragdo de um sistema educacional” (1986, p. 94).

Assim, a forma como as avaliacdes sdo praticadas faz com que funcionem como filtros

no processo de devolugcdo do conhecimento ao povo, implementado pela estrutura de poder,
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como mencionamos antes. O que gera distor¢cdes no que se entende por educagdo com sérias
conseqiiéncias sociais. Primeiro, porque, ao niao dar respostas aos problemas educacionais e
sociais, as avaliacoes, na medida em que reforcam a iniqiiidade, causam o que
D’AMBROSIO chama de “deformagdes as vezes irrecuperdveis”’, tanto “dos alunos e
professores, individualmente, quanto de escolas e do préprio sistema” (1999, p. 92). E aponta
como conseqiiéncias destas deformagcdes, a alienagado e a corrup¢do de todos os envolvidos no
processo — alunos, professores, pais, administradores entre outros. Alienam porque
representam ancoras de um sistema de ensino pautado na “transmissdo de explicacdes e
teorias (ensino tedrico e aulas expositivas) e no adestramento em técnicas e habilidades
(ensino prético com exercicios repetitivos), e totalmente equivocadas, como mostram avangos
mais recentes de nosso entendimento dos processos cognitivos” (2001, p. 81). E corrompem
de vérias formas, mas essencialmente “num sentido mais amplo e ainda mais grave, pois esses
modelos levam os avaliados a se adaptar ao que € desejado pelos avaliadores” (1998a, p. 63).
Isso propicia, como ressalta FERREIRA (1997, p. 67), que a escola acabe por perder o seu
significado de instituicdo que estaria a servico do processo de construcdo do ‘“‘tornar-se
cidadao”, para assumir o papel de fornecedora de titulo que “d4 direito a emprego melhor”. O
que em si € outra forma de corrupcao.

Segundo, porque as avaliagdes tém contribuido para impedir que se implementem
formas educativas — curriculos - adequados a cada regido que t€ém problemas, formas culturais
e realidades distintas. Talvez a dificuldade que representaria para a estrutura de poder avaliar
formas educativas distintas faca com que as avaliagdes, isto €, o que elas cobram em termos
de conteddos, direcionem os curriculos para um tipo Unico € homogeneizado. Ou seja,
reforcam a idéia do curriculo nacional e padronizado. O que, por sua vez, reforca a idéia do
estruturalismo disciplinar.

Finalmente, os sistemas de avaliacdo ndo permitem que outras formas de
conhecimento sejam incorporadas ao curriculo. Quando muito, os conhecimentos prévios dos
educandos sdo tratados como algo a ser superado através do processo pedagdgico, que
introjeta os conhecimentos universais, determinados pela estrutura de poder, em seu lugar. O
que € representativo de uma das piores formas de distorcdo do sentido da educagdo, na
medida em que, pautando-se num pseudo-respeito ao outro, o aliena numa realidade que lhe é
opressora, € o alija daquilo que lhe € bastante caro: a sua identidade.

Tanto os conhecimentos locais, de cada regidao, quanto conhecimentos relacionados a
utilizacdo de novas tecnologias, principalmente calculadoras, no caso da matematica, sao

marginalizados pela estrutura dominante.
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Para D’AMBROSIO, (1993a, p. 17) “ignorar a presenca de computadores e
calculadoras na educagdo matemdtica é condenar os estudantes a uma subordinagdo total a
subempregos”.

Porém, a negacdo - ou resisténcia - ao uso de novas tecnologias ndao pode ser
explicada sem uma compreensdao mais ampla das questdes relacionadas a educacdo. Nesse
sentido, D’AMBROSIO argumenta que a negacio em si esta atrelada a outros fatores, que nao
podem ser interpretados apenas no ambito de uma questio meramente metodolégica de

ensino. Pois, segundo ele,

Em func¢do da tecnologia disponivel, surgem novos objetivos para a educacio
matemadtica. Muitas vezes a resisténcia vem embebida de um discurso ideoldgico
obsoleto, que dificulta a superacdo dos males do capitalismo perverso,
identificados na iniqiiidade, arrogincia e prepoténcia, tdo comuns nas escolas
atuais. E também novos conteddos, importantes e atuais, que nunca poderiam ser
abordados sem a informética. (D’ AMBROSIO, 2001, p. 55)

Logo, ndo podemos descartar a tese de que a ndo utilizagdo de novas tecnologias
representa, também, uma forma de controle da estrutura de poder dominante sobre a
educacdo. Isso fica de certo modo evidente quando se observa que as calculadoras iniciaram o
que podemos chamar de seu processo de barateamento na década de 70, chegando aos anos
80 custando muito pouco, e nos anos 90, quase nada. Atualmente podem ser adquiridas como
brindes na compra de diversos produtos ou sdo vendidas por valores extremamente acessiveis.
E mesmo assim, ainda nao sd@o uma realidade nas salas de aula de matemadtica. Qualquer
resposta a esta situacdo esbarrard em questdes ideoldgicas. O fato € que esta tecnologia nao
modificou as praticas docentes e o ensino continua da mesma forma que antes.

Essas questdes, somadas ao fato de que pesquisas tém mostrado que “os resultados
obtidos numa série tém pouca relacio com o desempenho em séries posteriores”,
principalmente em matematica” (D’AMBROSIO, 1998a, p. 65), corroboram a tese de que o
sistema educativo assim organizado é excludente e estd a servico de uma certa camada da
populacdo.

Condizente com as criticas que faz ao sistema educativo, D’AMBROSIO considera
que a avaliag¢do, ao contrdrio de ser um instrumento para reprovar os educandos, deve ser
utilizada como um instrumento auxiliar do professor no processo de constru¢dao do que chama
“esquema de conhecimento tedrico e pratico” do educando. Assim, defende que “selecionar,
classificar, filtrar, reprovar e aprovar individuos para isto ou aquilo ndo sdo missdo do

educador. Outros setores da sociedade devem se encarregar disso” (1998a, p. 78).

%
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D’AMBROSIO compreende a educacdo como uma ac¢ao (1999, p. 15), ou seja, como
o resultado de estratégias definidas e desenvolvidas pela sociedade a partir da leitura da
realidade, tendo como objetivos principais “a) possibilitar a cada individuo atingir seu
potencial criativo; b) estimular e facilitar a acdo comum, com vistas a viver em sociedade e
exercer cidadania”. E tem como elemento fundamental a ética. Assim, a busca ou construcao
da ética que, de alguma maneira, conduza ao que chama de paz total (1999, p. 112), como
mencionamos antes, € o que D’AMBROSIO coloca como objetivo primeiro da educacao.

Fica de algum modo evidente que as teorizacdes de D’AMBROSIO em termos
pedagodgicos sdo uma conseqiiéncia da sua abordagem holistica do conhecimento. Desse
modo, entende a transdisciplinaridade como meio de se chegar ao conhecimento global do ser
humano, superando a dicotomizacdo de suas dimensdes racional, emocional, intuitiva,
sensorial.

Por isso as colocagdes de D’ AMBROSIO sobre educagdo caminham para a constru¢ao
de uma proposta pedagdgica muito ampla, porque, em linhas gerais, nega a idéia de um
curriculo nacional e fechado e defende a idéia de um curriculo dindmico e voltado as questdes
locais; nega a organizagdo disciplinar e propde uma organizacdo transdisciplinar; nega a
transmissdo pura e simples de contetidos e propde uma abordagem que parta das motivacoes e
percepcdes materiais e intelectuais mais imediatas dos educandos’”. Enfim, nega a abordagem
estruturalista e propde uma abordagem educacional holistica (1986a; 2001).

Resume o que propde da seguinte forma:

A esséncia da minha proposta é uma educacdo universal, atingindo toda a
populacdo, proporcionando a todos o espaco adequado para o pleno
desenvolvimento de criatividade desinibida, que ao mesmo tempo em que
preserva a diversidade e elimina as ineqiiidades, conduz a novas formas de
relagdes intra e interculturais sobre as quais se estruturam novas relacdes sociais e
uma nova organizagdo planetdria. Essa proposta tem implicita nela uma ética, que
eu chamo ética da diversidade:

1. Respeito pelo outro com todas as suas diferencas;

2. Solidariedade com o outro na satisfacdo de necessidades de sobrevivéncia e

de transcendéncia;

3. Cooperagdo com o outro na preservacdo do patrimdnio natural e cultural

comum.
Essa ética pode ser praticada em todas as nossas agdes e no meu entender deveria
pautar o comportamento do professor. Ela conduz a paz interior, & paz social e a
paz ambiental, e como conseqiiéncia, a paz militar.
Atingir a paz total é nossa missdo maior como educadores, em particular como
educadores matemadticos. (D’AMBROSIO, 1998a, p. 120)

2 D’ AMBROSIO (1998a, p. 31) ressalta que, quando fala em situagdes “mais imediatas”, ndo estd se referindo
as questdes utilitdrias em termos de conteidos, mas refere-se a dados/fatos que, de uma forma ou de outra, sejam
pertinentes ao processo de desenvolvimento cognitivo do educando e que o motivem a superar desafios, que o
motivem a aprender a aprender. Da mesma forma, defende que essas situacdes imediatas devem estar
relacionadas com a identificagdo cultural dos alunos (1993a, p. 17).
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4.2.3 - Curriculo

Mesmo no caso de um pais detentor de uma grande riqueza étnico-cultural, como o
Brasil, a educacdo tem negado esse fato. De maneira que a negac¢do da importancia das
relacdes interculturais tem servido de base a idéia de um curriculo nacional Ttnico.
D’AMBROSIO faz uma dura critica a isso. Segundo ele, tanto a idéia de um curriculo tnico
quanto a crenca de que uma organizacdo curricular enriquecida em conteidos podem
melhorar o ensino, sdo ingénuas (1993a, 51; 1998a, p. 28).

De fato, a sua proposta educacional parte do reconhecimento e da valorizacdo das
relagdes interculturais, de modo que uma educacdo multicultural € uma conseqiiéncia natural
que vem facilitar o que chama de “novo estigio de desenvolvimento de nossa espécie”
(D’AMBROSIO, 2001, p. 62). Ou seja, para nosso autor, as facilidades de comunicacao,
transporte, o reconhecimento e valorizacdo das diferentes maneiras de se explicar e resolver
problemas, de lidar com a realidade, compdem um mosaico de relacdes a que apenas uma
educagdo multicultural poderd dar suporte. Naturalmente, na base de suas teorizacdes
encontra-se o Programa de Pesquisa Etnomatemaético.

Assim, um modelo curricular entendido como as estratégias de acdo necessarias para
atingir as metas da educagcdo (D’AMBROSIO, 1997b, p. 72; 1999, p. 16; 2001, p. 63) ndo
pode ser dnico, estatico, monocultural, mas, segundo nosso autor, deve ser dinamico. Isso
porque compreende o curriculo de forma que conteddos, objetivos e métodos estdo inter-
relacionados (1986, p. 44; 1999, p. 96). A avaliagdo, como normalmente € colocada como uma
quarta questdo inerente aos curriculos monoculturais, ndo é considerada por D’AMBROSIO,
pois entende, por um lado, que avaliar no sentido de excluir ndo € tarefa da educagdo, como ja
foi dito. E, por outro lado, uma avaliagdo do processo, no sentido de monitorar as suas falhas
€ 0s seus sucessos, no sentido de reorientar a prética (1999, p. 98), € inerente a uma proposta
pedagdgica multicultural.

Nesse sentido, a sua conceituacio de curriculo, que € “de natureza holistica”, trabalha
os trés componentes - objetivos (O); conteidos (C); e métodos (M) — de forma solidéria,
fazendo alusdo ao curriculo como um ponto no espago, onde O, C e M representam as suas
coordenadas “no sistema cartesiano tridimensional” (1986, p. 44). Assim, compreende que
qualquer alteracdo em uma das coordenadas implica necessariamente uma alteragdo naquilo
que compde o curriculo, ou seja, nas acdes educativas.

Estas colocagdes sdo feitas como uma contraposicdo a aceitacdo cartesiana do
curriculo em que os componentes objetivos, conteidos e métodos sdo vistos isoladamente, de

modo estdtico, de forma que o educador, como ressalta D’AMBROSIO (1997b, p. 72), sabe
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exatamente o que vai ensinar (contetiido), o modo como devera ensinar (métodos) e para quem
vai ensinar (objetivos) o que, a seu ver, representa uma forma “andloga do teylorismo em
educagdo” (1998a, p. 67). Naturalmente, tal conceituagdo e prética curricular segue modelos e
“objetivos de uma sociedade conservadora” e, particularmente no caso da educacdo
matematica, D’AMBROSIO ressalta que os objetivos sao ainda aqueles que tém suas raizes
numa “ordem estabelecida pelas relacdes coloniais” (1998a, p. 88), ressaltando que “uma
educacdo nesse modelo ndo merece ser chamada como tal. Nada mais € que um treinamento
de individuos para executar tarefas especificas. Os objetivos sdo intelectualmente muito
pobres. Individuos passando por isso talvez saiam capacitados como mao-de-obra para
execuc¢do de trabalhos de rotina” (1998a, p. 67).

A realidade da educacdo no Brasil é suficiente para nos mostrar que um modelo de
curriculo Unico e obrigatério ndo implica em qualquer melhoria na educag¢do em si, ou em
termos de uma mobilidade social. Para nosso autor, a insisténcia em se manter um curriculo
assim representa o que chama de uma “ilusdo napolednica”. Dessa forma, considera que um

curriculo, ao contrario de tal idéia, deve ser dinimico e

[...] deve refletir o que estd acontecendo na sociedade. A dinidmica curricular
sempre pergunta ‘onde’ e ‘quando’ um curriculo tem lugar e o problema-chave na
dindmica curricular é relacionar o momento social, tempo e lugar, para o
curriculo, na forma de objetivos, conteidos e métodos de uma forma integrada.

O momento social € mais do que simplesmente tempo e local ou quando e onde.
Trago a tona uma dimensdo extra de natureza mais complexa, que € a diversidade
cultural. (1993a, p. 64).

Assim, a sua proposta de um curriculo dindmico rompe com a linearidade de um
curriculo cartesiano ao propor a diversidade cultural como um importante componente na
acdo educativa. Dessa forma, o curriculo dindmico € socialmente, historicamente e
culturalmente contextualizado. Dito de outro modo, o esquema curricular, mesmo pautado de
modo solidédrio nos componentes contetidos, objetivos e métodos, deve levar em consideragdo
também, os componentes quando (tempo), onde (espago) e diversidade cultural
(D’AMBROSIO, 1993a, p. 64).

Nesse sentido, se aproximando talvez da compreensdo de um curriculo critico
defendido por SKOVSMOSE (2001), D’AMBROSIO (1997b, p. 75) defende o que, em suas
propostas de inovagdo curricular, considera como “absolutamente necessario [...]: espaco para
criticas e polémicas”. O que € natural, tendo em vista que em sua conceituacdo de curriculo
dinamico, reconhece que tanto os interesses quanto as experiéncias e conhecimentos prévios

dos individuos sdo variados (1999, p. 112). O que equivale a dizer que o curriculo dindmico
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deve ser, de alguma forma, negociado entre as partes envolvidas no processo pedagdgico. Ou

seja, pelos legisladores, educadores, pais e, principalmente, pelos educandos.

Sintetizando, o curriculo dindmico é uma estratégia de acdo comum e repousa
sobre trés etapas que se desenvolvem simultaneamente:
* motivagdo, resultado de condi¢des emocionais e da interface passado/futuro;
* elaboragcdo de novo conhecimento mediante troca/reconstru¢do de
conhecimentos;
* socializacdo mediante a realizag@o de tarefas comuns.
[...]
Coerente com a definicdo de educagdo dada acima, essa conceituagcdo de curriculo
permite que cada individuo se sinta, nessa agdo comum, realizado nas suas
expectativas. A reducdo de tensdes competitivas e sua substituicio pela
cooperacdo é um fator positivo no estimulo a criatividade (D’ AMBROSIO, 1999,
p. 113)

Naturalmente, tais colocagdes implicam uma completa modificacdo do que se entende
por educagdo, em geral, e por educagdo matemdtica, em particular. Além disso, tornam-se
evidentes as dificuldades inerentes a implementacao de um tal curriculo. E D’AMBROSIO
sinaliza que estd ciente disso, quando comenta que “o ponto critico € a passagem de um
modelo de curriculo cartesiano, estruturado previamente a pratica educativa, a um curriculo
dindmico, que reflete 0 momento sociocultural e a pratica educativa nele inserida”. Também,
sd0 Obvias as implicacdes em termos das atribuicdes docentes, o que implica uma nova
conceituagdo de formacdo de professor, sendo este, para D’AMBROSIO, “o grande desafio”
(1999, p. 115).

Nessa direcdo, em termos de um encaminhamento pratico de suas idéias para a
educacgdo elementar, D’AMBROSIO defende que o curriculo dindmico deve ser encaminhado
segundo o que considera como seus componentes basicos, aquilo que entende por materacia,
literacia e tecnoracia (1999, p. 79; 2001, p. 67). Estes termos sao considerados por ele como
neologismos, embora ressalte que “algumas vezes tenham aparecido na literatura
educacional” (D’AMBROSIO, 2001, p. 66),93 mas com significados ligeiramente diferentes
daqueles que ele lhes atribui.

Nosso autor atribui as seguintes defini¢des para esses termos/conceitos:

LITERACIA: a capacidade de processar informacao escrita e falada, o que inclui
escrita, leitura, cdlculo, didlogo, ecdlogo, midia, internet na vida cotidiana
[Instrumentos Comunicativos];

MATERACIA: a capacidade de interpretar e analisar sinais e cdigos, de propor e
utilizar modelos e simula¢des na vida cotidiana, de abordar abstracdes sobre
representacdes do real [Instrumentos Analiticos];

% Em seu livro Educacdo para uma sociedade em transi¢do, D’ AMBROSIO (1999, pp. 61 e segs.) comenta
sobre possiveis origens desses termos na literatura educacional. Em todo caso, estamos interessados aqui
particularmente na definicdo dada por ele, e ndo em outras possiveis.
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TECNORACIA: a capacidade de usar e combinar instrumentos, simples ou
complexos, inclusive o préprio corpo, avaliando suas possibilidades e suas
limitacdes e a sua adequagdo a necessidades e situacdes diversas
[Instrumentos Materiais] (D’ AMBROSIO, 1999, p. 63 e 2001, pp. 66-67);

Para D’ AMBROSIO, esses conceitos representam uma proposta para a organizacio do
curriculo dindmico. Contudo, ressalta que isso dependerd fundamentalmente do que considera
“uma nova atitude do educador”, que, segundo ele, deverd primeiro “reconhecer seu novo
papel na educacdo do futuro” e para isso deverd também assumir “a responsabilidade de sua
transformagdo”.

O reconhecimento e desenvolvimento desses trés tipos de Instrumentos -
comunicativos, analiticos e materiais — representam, entdo, uma forma de se comprometer o
processo pedagdgico, ou a agdo pedagdgica, com a construcdo de um cidaddo consciente de
seus direitos e deveres, e apto para lidar com as diferentes formas como os conhecimentos sao
construidos e utilizados socialmente. O que permitird ao individuo perceber e incorporar
estratégias para uma acao critica em seu meio, incluindo-se ai ndo apenas a sua habilitacdo
para lidar com os novos aparatos tecnoldgicos, mas fazer uma critica ao seu mau uso. Do
mesmo modo, permitird uma nova forma de integragdo homem-natureza, na medida em que
as limitagdes da sociedade/individuo sdo, necessariamente, componentes no desenvolvimento
dos trés processos.

Mas, fundamentalmente, os trés conceitos acima, segundo D’AMBROSIO (1999, p.
136) respondem “a necessidade de formacao ampla, imprescindivel para o novo mercado de
trabalho que se delineia”. O fato é que a especializacdo ja ndo corresponde as necessidades
dos novos processos de produgdo e de geracdo de riquezas — e de conhecimentos. Cada vez
mais faz-se necessdria a transdisciplinaridade, ndo apenas num sentido educacional, mas
social. A exemplo do que ocorre na natureza, a figura do especialista tende a desaparecer94.
Dessa forma, as vertentes do curriculo dindmico, apresentadas por D’AMBROSIO,
representam um tipo de resposta adequada ao atual momento social em que vivemos, no qual
o desgastado modelo de curriculo disciplinar e estruturalista jd ndo corresponde mais aos
problemas e necessidades sociais que sdo postas aos educandos. A velocidade com que as
tecnologias surgem e se sobrepdem € um exemplo tipico desse novo tempo e das novas
necessidades de se formar um ser humano mais consciente de si mesmo, do préoximo e dos

problemas que a sua acao pode causar para todo o planeta.

94 . ~ . ;. . . ~

Estamos fazendo aqui uma alusdo ao que ocorreu - e ocorre - com diversas espécies animais que, de tdao
especializadas que eram em abater apenas um tipo de caca para sua alimentagcdo, ou em obter apenas um tipo de
fruto, desapareceram quando as suas fontes #nicas de energia acabaram..
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Ainda, as trés vertentes do curriculo dindmico — materacia, literacia e tecnoracia —
permitem corrigir outras distor¢des causadas pelo curriculo tnico, com forte recorte da
ideologia dominante. Segundo D’AMBROSIO (1986, p. 58), o aluno, antes de chegar a
escola, possui diferentes competéncias matematicas que sao aprendidas através da
convivéncia com seus pais, amigos, vizinhos, etc. “O individuo passa alguns anos adquirindo
essas raizes. Ao chegar a escola, normalmente existe um processo de aprimoramento,
transformacdo e substitui¢do dessas raizes”, porque sdo reprimidas e degredadas (1986, p. 58)
como uma conseqiiéncia do curriculo e das relagdes autoritdrias de ensino, entre outros
fatores. Ocorre, portanto, um tipo de conversdo do individuo, no qual o esquecimento de suas
raizes e, por vezes, até a negacdo delas sdo os resultados (2001, p. 41). Além disso, o que se
pretendia que os alunos aprendessem — em relacdo a matemadtica — fica comprometido por
outros fatores como evasdo, repeténcia, pela sensagdo de fracasso que um curriculo
autoritdrio causa. Dessa forma, o educando torna-se “mais dependente do que antes de ir para
a escola” (1986, p.58), tornando-se um tipo de analfabeto matemadtico, refor¢cando a
inexperiéncia democratica que permeia nossa constitui¢ao sécio-cultural.

Assim, o curriculo dinamico defendido por D’AMBROSIO € uma forma de permitir
que sejam garantidos ao educando os instrumentos — técnicas, conhecimentos, etc. - com os
quais possa lidar e sobreviver dignamente na sociedade, a0 mesmo tempo em que “tem que
incluir como um tdpico bdsico o conhecimento, a compreensdo, a incorporacdo e
compatibilizacdo de praticas populares conhecidas e correntes [...]. Em outras palavras, o

reconhecimento e a incorporagdo de etnomatematica no curriculo” (1986, p. 60).

4.2.4 - Etnomatematica

A etnomatemadtica surge, possivelmente, como uma conseqiiéncia dos
questionamentos que D’AMBROSIO vinha impondo a si mesmo sobre a matematica, seu
ensino, a producdo de conhecimento e, principalmente, a ci€ncia em gerall.95 Devemos
acrescentar a esse panorama, a trajetoria pessoal de nosso autor como sendo de extrema
importancia para os questionamentos que se impds. Ou seja, os contatos, os locais e paises
visitados, os ambientes de trabalho, enfim, a sua histéria de vida compde um mosaico que
adquire uma coloracdo uUnica e de extrema importdncia na constru¢do do ser humano

conhecido simplesmente por “Ubi" em diversas partes do planeta.

95 . . ~ L .

Naturalmente existem outras vertentes relativas a uma compreensao e defini¢do do que se considera como
etnomatemadtica. Entretanto, ndo abordaremos aqui esta questdo, e nos voltaremos apenas para as contribuicdes
de D’AMBROSIO.
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Como ressaltamos antes, a sua atuagao na Africa, nos paises da América Latina e o
conhecimento da realidade de todos os Estados brasileiros foram de fundamental importancia
em termos do reconhecimento/valorizacdo de outras formas matematicas - e de producao de
conhecimento em geral - diferentes daquelas de origem européia. Particularmente, a sua
atuacdo na Republica do Mali, em 1970, no “Center Pédagogique Supérieur de Bamako”, um
programa que, ainda segundo ele, foi “idealizado pelo poeta e educador Gerar-Félix Tchicaya
(ou Tchicaya U-Tamsi, como € conhecido na literatura)” (1991, p. 5).

D’AMBROSIO comenta que, a necessidade de desenvolver o potencial de pesquisa
naquele pais, de modo que fosse atrativo aos jovens ‘“de talento” e também que fosse ao
“encontro dos anseios do povo e dos projetos nacionais para o desenvolvimento” fez com que
ele se envolvesse, paralelamente as questdes do ensino, com as questdes (ou drea) da
“Ciéncia, Tecnologia e Sociedade” (1991, p. 5).

Ainda segundo nosso autor,

As indimeras conversas com Tchicaya e com intelectuais africanos, em particular
malienses, e o conhecimento da realidade global do pais levaram-me a conceituar
Etnociéncia e Etnomatemdtica como uma alternativa epistemoldégica mais
adequada as diversas realidades sécio-culturais do que a Ciéncia e a Matematica
dominantes, de inspiracdo e estruturagdo inteiramente européia. Isto encontrou
respaldo nos importantes trabalhos dos antropdlogos Cheik Antar Diop e
principalmente Nazi Boni.

O termo Etnomatemadtica pareceu-me entdo mais abrangente que Matematica
Antropoldgica, ou Etnografia Matemética, ou Matematica Cultural ou outras
tantas propostas que, desde o inicio do século e como resultado do grande
desenvolvimento das pesquisas antropoldgicas, vinham destacando a préatica
matematica nas culturas dos povos entdo colonizados. Embora se falasse muito
em Etnobotanica, Etnoastronomia, Etnometodologia e mesmo Etnomedicina e
Etnopsiquiatria, nio me lembro de ter visto o termo Etnomatemédtica antes, e
certamente ndo no sentido que eu propunha. A prépria Etnociéncia tinha, na
minha concep¢cdo, um sentido mais abrangente, certamente evitando o
eurocentrismo que caracterizava a grande maioria dos enfoques antropolégicos.
(1991, pp. 5-6)

Quando D’AMBROSIO comenta que o termo etnomatemadtica ‘“‘pareceu mais

9

abrangente que...”, na citacdo acima, estd se referindo, € possivel supor, ao que podemos
chamar movimento internacional empreendido, isoladamente a principio, por psic6logos,
antropdlogos, lingiiistas e socidlogos, de identificacdo/reconhecimento e valorizagdo de um
fazer matemdtico diferenciado de grupos “culturalmente diferenciados” (D’AMBROSIO,
1991, p. 6).

Entretanto, como ressalta nosso autor, muitas vezes a explicacdo para o “fazer

matemadtico diferenciado” tinha por base ainda o “enfoque fundamentalmente eurocéntrico”,
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colocando as formas matemadticas de origem mediterranea “como padrdo que orienta a
compreensdo do modo de pensar matemdtico nas culturas estudadas” (1991, pp. 6-7).

Em nossa pesquisa de mestrado (SANTOS, 2002, pp. 56 e segs.), tendo por base as
contribuicoes de BARTON (1986), KNIINIK (1996), FERREIRA (1997) e (VERGANI,
2000), entre outros, apresentamos um resumo das diferentes nomenclaturas que outros
pesquisadores atribuiram para esse “fazer matematico” diferenciado.

Nesse panorama, D’AMBROSIO comenta que:

Na nossa proposta de se examinar ‘“Por que Educacdo Matemadtica?” estava
implicita a proposta de se perguntar “Por que Matemadtica?’, do ponto de vista
histérico, e, portanto, social e politico, do ponto de vista cognitivo e naturalmente
do ponto de vista pedagdgico. Uma “aproximacio” etimoldgica mostrou-nos que
efetivamente Etnomatemdtica € o nome mais adequado para esse programa
abrangente sobre geracdo, transmissdo, institucionalizagdo e difusdo do

conhecimento. (D’AMBROSIO, 1991, p. 7)

Desse modo, coloca a matematica e seu processo de constru¢do como permeado de
valores histérico-culturais. E, ao fazer isso, estd criticando implicitamente certa concepg¢ao
filiada ideologicamente ao estruturalismo e ao idealismo que, em geral, vém a matemdtica de
modo acritico e neutro.

Assim, abre espaco para uma ‘“consciéncia de que a etnomatemadtica tem uma missao
no mundo de hoje que transcende o interconhecimento das alteridades socioculturais. Cabe-
lhe apontar um caminho de transformacao critica das nossas proprias comunidades ocidentais,
solidariamente abertas a outras formas de refletir, de sentir e de agir” (VERGANI, 2000, p. 7).

D’AMBROSIO apresenta a etnomatemdtica, dessa forma, como um programa de
pesquisa e andlise das diferentes formas de conhecimento nas diferentes culturas. Ou seja, ndo
se limita apenas a andlise das teorias e prdticas matemadticas culturalmente identificaveis
(1999, p. 36). Dito de outro modo, mesmo tendo nascido da anélise dessas diferentes praticas
matemadticas, o Programa Etnomatemdtica ndo se limita apenas a estudar o que
D’AMBROSIO (1997b, pp. 118 e 125; 1998a, p. 111; 1999, p. 83; 2001, p. 70) chama de
“matematicas étnicas”, mesmo tendo sido esta a principal motivacdo das primeiras pesquisas
deste programa, como ressalta DOMITE (2007, p. 2). Isso foi de fundamental importancia
para o desenvolvimento da etnomatemadtica, porque “os dados importantes que servem de base
para o programa vém do crescente conhecimento de vérias matematicas étnicas”
(D’AMBROSIO, 1997b, p. 118).

Nesse sentido, apesar do que sugere o nome, D’AMBROSIO (1997b, p. 118) ¢é

enfético ao defender que
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[...] o matema, [...], vai muito além [das matemadticas étnicas], significando o
potencial do ser humano - em todas as culturas, ao longo de sua presenga no
planeta - para satisfazer sua ansiedade de transcender, de ser capaz de explicar,
entender e criar. Para isso, grupos humanos desenvolvem, ao longo da histéria de
sua evolugdo cultural e de acordo com suas caracteristicas culturais (etno),
distintas técnicas (ticas, do grego techné, que é também raiz de arte). Dentre as
inimeras técnicas criadas, a matematica é apenas uma delas, desenvolvida a partir
das culturas ao redor do Mediterraneo. H4 nisso apenas uma coincidéncia de
nome, resultado de recorrermos a raizes gregas para denominar as diversas
disciplinas cientificas.

Dessa indicacdo de definicdo, pode-se concluir que etnomatematica pode ser
compreendida como qualquer forma de acdo humana na dire¢do de produzir conhecimento,
contextualizada pelas diferentes formas culturais de diferentes grupos humanos.

Ou, como diz nosso autor, “¢ um estudo da evolugdo cultural da humanidade no seu
sentido amplo, baseado na dindmica cultural que se nota nas manifestacdes matematicas”
(1999, p. 36). Diante disso, o Programa Etnomatemdtica, como ¢ construido por
D’AMBROSIO, pretende ser uma teoria geral do conhecimento, bastante abrangente e
essencialmente transdisciplinar (1997b, p. 16). Além disso, ressalta que o termo “Programa de
Pesquisa” representa uma forma que encontrou de evitar que a etnomatemdtica fosse
considerada como uma disciplina, o que traria certos problemas, na medida em que tal atitude
negaria o seu cardter transdisciplinar e transcultural. J4 a idéia de Programa enfatiza o seu
carater de processo (DOMITE, 2007, p. 4).

De todo modo, frente as contribuicdes apresentadas por este Programa, é possivel

afirmar que

A disciplina identificada como matemédtica ¢ na verdade uma etnomatemadtica.
Originou-se e chegou a forma atual na Europa. Recebeu, porém, contribui¢des das
civilizagdes hindu e isldmica, sendo imposta a todo o mundo a partir do periodo
colonial. Hoje adquire um cardter de universalidade, sobretudo devido ao
predominio da ciéncia e tecnologia modernas, desenvolvidas a partir do século
XVIIL, na Europa. (D°’AMBROSIO, 1997, p. 125)

Isso equivale a dizer, como ressalta D’AMBROSIO (1997b, p. 17; 1998a, p. 27), que
todas as culturas desenvolveram e desenvolvem “manifestacdes” que se relacionam ao que se
convencionou chamar de matemdtica, dentre as quais destaca “processos de organizagdo,
classificacdo, contagem, medi¢do, inferéncia” (1998a, p. 27). Naturalmente, essas
manifestacdes sdo identificadas por modos, comportamentos, atitudes e, eventualmente, por
simbolos proprios inerentes a cada grupo cultural.

Frente a tais apontamentos, fica evidente que ndo se pode considerar a matemdtica

como a mesma para todos os grupos culturais. O que, em termos pedagdgicos, possibilita
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afirmar que ndo se sustenta um ensino de matemaética inico e homogéneo para todos. Por isso,
o Programa Etnomatematica permite, como diz D’AMBROSIO, “uma outra visdo e filosofia
da matemadtica, o que acarreta, como subproduto, uma proposta pedagdgica conseqiiente,
holistica e critica” (1997b, p. 121).

Os problemas inerentes a tal proposta sdo evidentes e se relacionam com curriculo,
como pontua D’AMBROSIO (1986, p. 40). O fato de o programa etnomatemdtica ser muito
abrangente possibilita, por um lado, fugir da atragdo gerada por um sistema de ensino
estruturalista, que tende a transformar tudo que é novo em mais uma disciplina do curriculo.
Mas, por outro lado, impede que o programa seja delimitado por algo préximo a uma
defini¢do ou conceituacio, sendo que entendé-lo como uma teoria geral do conhecimento nao
diz muito em termos de acdes pedagdgicas. Talvez por isso, muitas interpretacdes tém sido
feitas sobre as interfaces e contribui¢des pedagdgicas da etnomatematica.

Alguns autores, talvez ainda imbuidos daquelas interpretacdes da etnomatemadtica
relativa a seu primeiro momento, buscaram, como contribuicdes dela, explicitar a
etnomatemdtica (entendida aqui como matemdtica étnica) do grupo cultural com o qual
trabalham.”® E, para isso, sugerem como metodologia a etnografia e a modelagem
matematica. FERREIRA (1997, p. 19) representa um bom exemplo dessa tendéncia, quando
defende que o grande enigma da etnomatemdtica refere-se a como trazer o conhecimento
étnico para dentro da sala de aula e como promover o que chama de ponte entre este
conhecimento € o conhecimento institucional. Sob seu ponto de vista, etnomatemética, em
termos pedagdgicos, representa um tipo de metodologia na qual o professor deve se preparar
para fazer etnografia com seus educandos, que no seu “entender tem o significado de pesquisa
de campo” (1997, p. 28).

Em todo caso, quando fazemos tais colocagdes, estamos de fato colocando
implicitamente a seguinte questdo: € possivel conceituarmos o que seriam as contribui¢des
pedagégicas da etnomatematica? O que seria um professor etnomatematico?

Alguns autores — e estamos nos incluindo entre eles — ja se debrucaram sobre a
questdo. Em nossa investigacdo de mestrado (SANTOS, 2002), defendemos que essas
contribuicdoes pedagdgicas da etnomatemadtica sdo relativas a uma postura politica
empreendida pelo educador junto aos pais e/ou responsiveis, educandos, comunidade e
direcdo da escola. Isso porque estdo “indiscutivelmente relacionadas ao fato de o educando
estar desvelando - e se inserindo — na sociedade a sua volta”. Além de estarem ‘“relacionadas,

também, a valorizagdo de seu saber fazer, de algum modo préprio e a sua inclusdo no

% Em certo sentido, em nossa investigacdo de mestrado (SANTOS, 2002), em alguns momentos, também
transparece tal interpretacdo, mesmo tendo buscado abordar a questdo sob um aspecto mais amplo.
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processo de discussdo e de direcionamento das atividades pedagoégicas” (2002, p. 210). Ou
seja, as contribuicdes sdo relativas a uma postura, que se pode chamar de etnomatematica, do
educador.

Também ressaltando a questdo politica inerente as contribui¢des pedagdgicas da

etnomatemdtica, KNIJNIK (1996, p. 88) pontua que

Assim, no contexto deste trabalho, utilizo a expressio Abordagem
Etnomatematica para designar
a investigacdo das tradicOes, praticas e concepg¢Oes matemdticas de um
grupo social subordinado (quanto ao volume e composicdo de capital social,
cultural e econdmico) e o trabalho pedagdgico que se desenvolve com o
objetivo de que o grupo
- interprete e decodifique seu conhecimento;
- adquira conhecimento produzido pela matemdtica académica e estabeleca
comparagdes entre o seu conhecimento e o conhecimento académico,
analisando as relacdes de poder envolvidas no uso destes dois saberes.

Dessa forma, a autora conceitua as contribui¢des da etnomatemadtica relativamente:

a) a algo que poderia ser considerado como a matemdtica étnica do grupo
estudado por ela;

b) aidentificacdo e valorizacao das raizes culturais do grupo;

c) a contextualizacdo entre os saberes matemdticos proprios do grupo em
questdo e os saberes inerentes a matematica académica;

d) auma abordagem essencialmente politica.

Sobre essa questao, D’AMBROSIO (2001, p. 43) afirma que é pertinente ao dominado
conhecer a cultura do dominador, desde que sejam fortalecidas as suas raizes. E, para ele, “na
educacdo matemdtica, a etnomatemdtica pode fortalecer essas raizes”. Caso contrdrio,
fatalmente ocorrerd um tipo de aculturacdo matemdtica — ou uma educacdo para a
matematica, como pontuamos em outros momento.

Por isso, um dos principais componentes da etnomatemdtica, em termos de uma
proposta pedagégica, corresponde ao que D’AMBROSIO considera ser “propiciar uma visao
critica da realidade utilizando instrumentos de natureza matematica” (2001, p. 23). Fazendo
da matemadtica, ainda segundo ele, “algo vivo, lidando com situac¢des reais no tempo [agora] e
no espaco [aqui]. E, através da critica, questionar o aqui e agora. Ao fazer isso, mergulhamos
nas raizes culturais e praticamos dinadmica cultural” (2001, p. 46).

Nessa dinamica cultural, a contextualizagdo mostra-se como uma forma de promover
certo tipo de integracdo entre os diferentes saberes, que t€m, naturalmente, as suas
especificidades e utilidades.

A esse respeito, D’AMBROSIO comenta que
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A etnomatemdtica do indigena serve, é eficiente e adequada para coisas muito
importantes. Nao hd por qué substitui-la. A etnomatemdtica do branco serve para
outras coisas, igualmente muito importantes. Ndo hd como ignora-la. Pretender
que uma seja melhor que a outra € uma questao falsa e falsificadora se removida
do contexto. (1997b, pp. 31-32; 2001, pp. 80-81)

Dessa forma, a contextualizacio funciona como instrumento utilizado para promover a
dindmica cultural, a0 mesmo tempo em que se aplica a solu¢do de problemas inerentes a
determinadas culturas, que requerem os instrumentos tedricos daquela cultura para serem
resolvidos (D’AMBROSIO, 2001, p. 80).

Em termos de um encaminhamento prético dessas questdes, D’AMBROSIO pontua
que “a modelagem pode ser uma metodologia de ensino muito ttil e se enquadra no Programa
Etnomatematica, que inclui a critica, também de natureza histérica, sobre representacdes, que

deve sempre estar subjacente ao processo de modelagem” (1991, p.12).

4.2.5 - Criticas ao pensamento d’ambrosiano

Um fato a se considerar, quando se fala sobre D’AMBROSIO, € que atualmente torna-
se impossivel negar as influéncias e contribui¢des de suas idéias para a EM, ndo apenas no
Brasil, mas em diversos paises. E sdo indmeras, também, as criticas as suas idéias e modos de
transformac¢ao da visdo do educador matemadtico. Algumas delas ja tangenciamos em outro
momento. Outras sao dificeis de ser identificadas, porque ocorrem de forma velada, tendo
como resultado a ndo utilizacdo/incorporacdo de suas contribui¢cdes - particularmente no
campo pedagogico.

Em todo caso, € possivel assumirmos que as criticas mais contundentes dizem respeito
ao programa etnomatemadtica, talvez por conta da crescente importancia que ele tem
representado no panorama politico-educacional brasileiro, nas ultimas trés décadas.

As criticas a etnomatemadtica, como ressalta DOMITE (2007, p. 15), estdo
concentradas, principalmente, na relacdo da etnomatematica com as questdes do ensino da
matemadtica. Para muitos, observa DOMITE, talvez devido a amplitude da conceituacdo da
etnomatemadtica, ainda estd pouco claros de que maneira a etnomatemdtica pode contribuir
para a aprendizagem e o ensino de matematica.

De todo modo, estas criticas tém sido elaboradas na trama de certos grupos e pessoas,
nao porque estdo sejam radicalmente contrarios a etnomatematica ou duvidem da validade das
colocagdes de D’AMBROSIO, mas do nosso ponto de vista porque tais grupos € pessoas
estdo vestidos com certos valores ideoldgicos, além de terem por base a tradi¢do de um ensino

de matematica estruturalista/conteudista. E, por conta disso, sdo levados a ndo considerar
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como de valor qualquer tendéncia, teoria ou pensamento contrdrio ao que efetivamente
acreditam - como possibilidade tnica - em termos do processo pedagdgico da matematica.

Alguns criticos sdo apontados por KNIJNIK (1996) e por FERREIRA (1997). Um
deles — Paul Dowling — afirma que o discurso da etnomatematica é ideoldgico porque “a
sociedade € heterogldssica, composta de uma pluralidade de comunidades culturais, e as
comunidades sdo monogldssicas; e como a Etnomatemdtica faz falar estas comunidades,
entdo ela tem um discurso ideolégico monogldssico, onde o falar de um subgrupo €
privilegiado em relacdao ao falar de toda a sociedade que o contém” (FERREIRA, 1997, p.
25). Afirmar isso € o equivalente a dizer que a etnomatemadtica propde a substituicdo do saber
matemadtico socialmente validado pelos saberes de certos grupos sociais ou pelo saber
matemadtico histdrico-cientificamente construido pelos grupos dominantes. D’AMBROSIO,
sobre essa questao, tem dirigido a discussdo para a caracterizagdo do contexto socio-cultural -
a contextualiza¢do - e ndo para a substituicio de uma matematica por outra, como solugao
para os problemas sociais € o ensino da matematica.

Um outro critico — Nick Taylor — considera que etnomatemdtica preocupa-se apenas
com o ato de ensinar € ndo com o de aprender, ndo representando, por isso, um discurso
epistémico, porque ndo se preocuparia com o ato de conhecer (FERREIRA, 1997, p. 25).

Naturalmente, esta ultima critica tem consisténcia um tanto quanto duvidosa, na
medida em que D’AMBROSIO repete a exaustdo, em seus escritos, como ja pontuamos, que a
etnomatemadtica € um programa que busca analisar os processos de geracdo, de producdo e de
transmissdo de conhecimentos, tendo por base a matematica, sendo, dessa maneira, um
discurso epistémico.

Outras criticas tiveram origem nos trabalhos do mogambicano Paulus GERDES
(1991), que relaciona a etnomatemadtica a um processo de descongelamento da matematica
desenvolvida no passado por povos africanos. Assim, as criticas ao pensamento de GERDES,
de certo modo, se estendem a compreensdo da etnomatemdtica como um movimento de
desenvolvimento da matemadtica étnica de grupos culturais. E consistem em afirmar que
alguém que é educado sob a égide da matemadtica européia — ocidental - dificilmente
conseguird localizar, compreender outras formas de pensamento matematico que nao estejam
em conformidade — ou que ndo se parecam - com o pensamento matemdtico que lhe €
familiar. Um dos criticos que se enquadra nessa tendéncia € a pesquisadora Wendy Milroy,
como apontam KNIJNIK (1996, p. 77) e FERREIRA (1997, p. 24).

Esse tipo de critica encontra endereco no que consideramos antes como um primeiro
momento da etnomatemadtica, em que as pesquisas consistiam em analisar as matemaéticas

étnicas. Em todo caso, tomando um exemplo da critica de Milroy, quando comenta: “[...] se
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um indio conta até cinco, o etnomatemdtico pode, erradamente, concluir que ele usa a base
cinco quando, na verdade, ele pode nem sequer possuir um sistema de numeracio - depois de
cinco, qualquer quantidade € traduzida como 'muitos' - seis ao sessenta!” (1992, Apud,
FERREIRA, 1997, p. 24), mais do que uma critica, este apontamento da autora serve de alerta

aos etnomatematicos para falsas conclusdes. Além disso,

Millroy efetivamente aponta para uma questdo importante - e até certo ponto
central - para a Etnomatematica. As préticas matemdticas dos diferentes grupos
culturais sdo decodificadas - e, o que é mais grave, muitas vezes, explicadas
unicamente através da Matemética académica. E através desta narrativa que as
'outras’ Matematicas t€m sido ditas pelo menos nos redutos académicos e
escolares. Portanto, o papel que esta desempenha no projeto da modernidade -
enquanto grande narrativa nacional, unificadora, universalizante - segue, sob certo
aspecto, sendo reforcado na perspectiva da Etnomatematica. A esta contingéncia,
tudo indica, ndo ha como ndo se submeter. Parece-me discutivel, no entanto, se a
Etnomatematica tem no horizonte de suas (pre)ocupacdes ser uma contestacdo - e
uma alternativa dentro da Educacdo Matemadtica - 2 modernidade, como seus
criticos pretendem apontar. Talvez seus propdsitos sejam mais modestos. Ou se
orientem em outras direcdes. (KNIJNIK, 1996, pp. 77-78).

Em todo caso, ndo podemos desconsiderar um fato: sdo importantes as pesquisas que
comprovam, por exemplo, que o indio mencionado € detentor de um pensamento matematico
completamente diferente daquele de origem mediterranea, sendo esta uma contribuicdo em
decorréncia dos estudos etnomateméticos.

BARTON aponta, ainda, que alguns povos, ou grupos sociais ndo possuem 0O que
considera “a categoria matemadtica”. Sendo assim, nao faz sentido se falar na etnomatematica
desses povos e grupos sociais. A seu ver, como a “categoria matematica ndo € comum a todas
as culturas, entdo o conceito etnomatemadtica nao € reflexivo. Uma outra conseqii€éncia da
defini¢do subjetiva € a de que as culturas que ndo possuem a categoria matemdtica ndo podem
ter uma atividade chamada etnomatematica” (2004, p. 56).

Obviamente, os apontamentos do autor sdo tributdrios do que entende por “categoria
matemadtica”. Mesmo considerando, no caso, categoria como sendo uma “categoria de
conhecimento” (BARTON, p. 50), suas coloca¢des funcionam como um tipo de critica a
etnomatemadtica. Isso porque, vale repetirmos, D’AMBROSIO afirma “que em todas as
culturas encontramos manifesta¢des relacionadas - até mesmo identificadas - com o que hoje
se chama matemadtica” (1997b, p. 17). Ou quando diz, em outro momento, que ‘“uma
sociedade se caracteriza pelos seus sistemas de explicacoes, filosofias, teorias e acdes e pelos
comportamentos cotidianos. Naturalmente, tudo isso se apdia em processos de medi¢do, de
contagem, de classificagdo, de comparagado, de representacdes, de inferéncias. Esses processos

se ddo de maneiras diferentes em todas as culturas e em todos os tempos” (1998c, p. 21). Dito
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de outro modo, para D’AMBROSIO todas as culturas desenvolvem o que considera como
etnomatemadtica.

DOMITE (2007, p. 17) pontua um outro tipo de critica. Segundo a autora, alguns
criticam a etnomatemadtica por temerem pela interpretacdo dos construtores de curriculo - em
especial em paises/locais onde grupos de dominados sdo explicitamente controlados pelos
grupos dominantes — do significado e papel da etnomatemadtica enquanto postura/proposta
educacional. Na verdade, segundo DOMITE este tipo de preocupacdo/critica estd
especialmente voltado para a Africa do Sul (Vithal e Skovsmose, 1997)"". O foco da
preocupacdo estd no fato de que no auge do movimento “apartheid”, o governo condenou os
estudantes negros a um curriculo inferior implementado nas escolas de baixos recursos € o
documento oficial que apresentava a proposta educacional, com evidentes demonstragdes de
segregacdo e hierarquia, mostrava — como € possivel ser interpretada uma proposta
etnomatemadtica para o ensino - a importancia em levar em conta a cultura do grupo no
trabalho escolar assim como a permissao para expressar-se na lingua africana.

Entendemos esse tipo de critica, de modo relativo. Por um lado, se assim interpretada
a etnomatematica, faz sentido a preocupacgado visto que um grupo s6 sera forte culturalmente
quando tiver as suas raizes fortalecidas e, partir de seus conhecimentos prévios € uma forma
de fortalecé-las. Por outro lado, jamais foi sugerido por qualquer estudioso da etnomatematica
limitar o curriculo a eles — aos conhecimentos prévios. Assim, 0s apontamentos se
constituiriam em criticas, se seus autores defendessem o fortalecimento cultural do grupo via
conhecimentos — matematicos — globais, nao locais.

Assim, 0os apontamentos se constituiriam em criticas, se seus autores defendessem o
fortalecimento cultural do grupo via conhecimentos — matematicos — globais, nao locais.

Diante do que expusemos até aqui, € possivel afirmar que as criticas feitas a
etnomatemadtica, antes de explicitarem a sua ndo validade, ressaltam o oposto: funcionam
como refor¢adores da necessidade de se desenvolver mais pesquisas em etnomatematica,
como meio de elucidar melhor as questdes postas.

Contudo, como ressalta D’AMBROSIO (2001, p. 10), muitas criticas sao feitas “por
alguns, como resultado de incompreensao; por outros, como um protecionismo perverso. Para
esses, a grande meta € a manutengdo do status quo, maquiado com o discurso enganador da
mesmice com qualidade”. Ou seja, a etnomatematica funciona como um convite a superagao

das desigualdades sociais e, por isso sempre angariard posicionamentos contrdrios. Isso

o1 VITHAL, R. & SKOVSMOSE, O. 1997. The end of innocence: a critique of "Ethnomathematics". In:
Educational Studies in Mathematics. Netherlands: Kluver Academic Publishers. n. 34:2, p. 131-157, november
1997.
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porque a histéria sempre mostrou que, diametralmente oposta a uma situacdo de pobreza
extrema, existe uma situagdo de extrema riqueza. Dessa forma, buscar transformacdes sociais

implica, sempre, diminuir as riquezas — poder - de alguns. E isto sempre gerara conflitos.

4.3 — Formacao do Professor

4.3.1 - O papel do educador

E possivel afirmarmos que, na base das teorizacdes de D’AMBROSIO, acerca da
educagdo, estd a preocupacdo com a formagdao docente. Em todos seus livros analisados,
encontramos algum tipo de apontamento, critica e/ou sugestdes sobre o tema.

D’AMBROSIO afasta de suas teorizagdes qualquer aproximacdo do educador com
uma pratica essencialmente técnica e que tenha na transmissdo de contetidos prontos e
congelados o seu motivo de ser. Mantém coeréncia entre a sua compreensido de educacao,
como delineamos antes, e aquilo que considera como atribui¢des de um bom educador.”®
Nesse sentido, constréi um arquétipo tedrico bastante amplo.

O discurso d’ambrosiano sobre formacdo docente, a0 mesmo tempo em que mantém
vistas a realidade da profissdo, ndo se furta a colocar o educador como um elemento social
que desempenha uma atividades de extrema importincia e que por isso merece ser melhor
assistido em termos de uma sélida formacao.

D’AMBROSIO defende que o educador — e o cidaddao em geral — devem ter a sua
atuacdo acompanhada pelo que chama de “ética da diversidade” (1997b, p. 57). Isso porque,
entre outros motivos, considera a educagcdo como um ato politico, de modo que “tudo o que
fazemos, 0 nosso comportamento, as nossas opinides e atitudes sdo registrados e gravados
pelos alunos e entrardo naquele caldeirdo que fard a sopa de sua consciéncia. Maior ou menor
tempero politico € nossa responsabilidade” (1998a, p. 85). Naturalmente, esse “tempero”
depende de fatores como ter uma boa formagdo, o que implica ser necessério ao educador ter
consciéncia acerca das possibilidades politicas de sua prética.

Contudo, a deficiéncia da formac¢do do professor € pontuada por D’AMBROSIO como
um dos problemas mais graves que a educacdo enfrenta, principalmente no que se relaciona a
“falta de capacitacdo para conhecer o aluno e obsolescéncia dos contetidos adquiridos nas
licenciaturas” (1998a, p. 83). Cabe repetirmos aqui que essas questoes ja eram apontadas por
D’AMBROSIO na década de 50, quando escreveu artigos defendendo mudangas no ensino da

matematica da época (1959a, 1959b, 1959c¢).

98 . . .

Vale dizer, sobre a dualidade professor-educador, que nosso autor concebe o ser pesquisador como uma
caracterfstica, como algo que é préprio, do ser professor (1998, p. 106). Assim como nds, ao longo desta
investiga¢do, ndo faz distin¢d@o entre professor e investigador.
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De fato, num momento histérico em que as relagdes interculturais sd@o necessarias

como forma de se promover uma educacdo multicultural arraigada em ideais
transdisciplinares, quando as questdes afetivas, emocionais e culturais ndo fazem parte de um
curriculo de formacao de professor — particularmente de matemaética —, qualquer tentativa de
se afastar a matemadtica do percurso histérico que a tem guiado como uma &area do
conhecimento desconexa das questdes do dia-a-dia, das questdes uteis e utilitdrias, das
experimentacdes € de um instrumento para a constru¢do de um ser humano melhor em todos
os sentidos, fica enrijecida/comprometida. E o professor ndo serd nada mais que um mero
executor de tarefas e transmissor de conhecimentos, os quais, geralmente, trazem mais
frustracdo que motivacao aos educandos. Cabe pontuarmos, também, que em geral o professor
de matemadtica € convencido — as vezes implicitamente, outras vezes de forma mais explicita -
nos cursos de formagdo, de que seu papel social relaciona-se apenas a isso: transmitir
conteddos. Exemplos disso pudemos observar em diversos discursos de professores de cursos
de formacdo e, fundamentalmente, em professores ja atuantes.””

Nessa direcdo, D’AMBROSIO ndo deixa de criticar os sistemas de ensino e de

formacdo docente [de matematica, em particular] que a seu ver sao

[...] carregados de obsolescéncia e preconceitos inevitdveis, embutidos na
formagdo do professor e na sua prépria acdo. O conceito de reciclagem e
atualizacdo, como uma medida destinada a aliviar essa obsolescéncia, &
absolutamente insuficiente e ndo atinge esse objetivo. Faz-se necessdrio um outro
professor, formado de outra maneira e com a capacidade de renovar seus
conhecimentos como parte integrante de sua preparagdo profissional. Além disso,
um professor conscientizado de que seu papel tem sua acdo bem mais ampliada é
certamente mais empolgante do que a de um mero transmissor de informagdes na
funcido de professor. (1993a, p. 49)

Auséncias ou falhas na formacdo do docente devem ser vistas sob um olhar ao mesmo
tempo mais amplo e mais acurado/focado, numa tentativa de se compreender o processo como
um todo.

O professor pode ser compreendido como um tipo de funciondrio da ideologia
dominante, na medida em que é subordinado a uma estrutura de poder, que mistifica o
conhecimento a ser “devolvido” ao povo, como pontua D’AMBROSIO (1993c, p. 89 e 1999,
p- 39). E é credenciado por uma estrutura de poder que faz com que assegure o que chama de

“compromisso ideolégico” (D'AMBROSIO, 1998c, 24).

% Em nossa investigacdo de mestrado, apresentamos alguns exemplos dos modos como esse discurso, que é na
verdade o discurso da neutralidade da matemadtica, se manifesta nas falas de professores em servico. Em relacdo
aos formadores de professores, estamos nos referindo a um discurso que é muito comum, sob o qual as questdes
politicas ndo devem fazer parte da formagdo do educador. Isso por vezes € feito de forma implicita, quando a
maioria dos formadores ddo €nfase apenas aos conhecimentos técnicos em detrimento de outras formas de
conhecimento que, da mesma forma, sdo necessarios a formagao docente.
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D’AMBROSIO comenta que “o trabalho do educador ndo € servir a esse sistema de
filtros, mas sim estimular cada individuo a atingir a sua potencialidade criativa e também
estimular e facilitar a acdio comum” (1999, p. 39).

E anuncia que “a missdo do professor ndo € usar sua condicao de professar ou ensinar
uma disciplina para fazer proselitismo, isto €, converter o aprendiz a sua doutrina, idéia ou
disciplina, mas sim usar a sua disciplina para cumprir 0os objetivos maiores da educalg;a?lo”100
(1999, p. 15). “Alunos e professores devem crescer, social e intelectualmente, no processo”
(1998a, p. 90; 1999, p. 113).

Estes apontamentos deixam explicitamente o que D’AMBROSIO entende por atuacao
docente, e por outro lado, deixa implicito o que entende por formagdo docente.

Assim, podemos resumir o que foi dito acima da seguinte forma: o professor 1) é um
tipo de funciondrio da estrutura de poder; 2) deve ser competente e ter liberdade para
estimular a criatividade (em todos os sentidos) do educando; 3) deve ter consciéncia de sua
funcdo social e ndo fazer proselitismo; 4) deve ter consciéncia de que sua tarefa resume-se,
essencialmente, em construir conhecimentos com os educandos.

De todo modo, quando pensamos em formacdo docente, ndo podemos esquecer o
apontamento 1). Isso porque, em geral, os educadores sao formados sob diretrizes curriculares
articuladas aos objetivos implicitos em 1) e espera-se que eles venham a cumprir/seguir os
outros trés.

O que equivale a dizer que o professor € formado para ser um mero cumpridor de
programas previamente estipulados pela mesma estrutura social que o formou, a0 mesmo
tempo em que setores sociais mais progressistas esperam que ele faca o oposto ao que foi
formado para fazer.

Isso fica evidenciado quando D’AMBROSIO diz que o educador deve usar a sua
disciplina para cumprir objetivos maiores da educagdo. Porém, um educador formado sob os
pressupostos implicitos no apontamento 1) conseguird, primeiro, identificar os objetivos
maiores da educagio e, segundo, segui-los de forma autdnoma e guiado pela ética? Etica esta
que, como o préoprio D’AMBROSIO menciona, “ndo se ensina”’, mas apenas ‘“‘sugere-se
através do discurso e mostra-se através do comportamento” (1999, p. 106)?

Assim, € possivel entendermos que a questdo maior que se coloca para a formacao
docente diz respeito, principalmente, a se buscar mecanismos para que o educador nao se

atenha em 1) e tenha a sua formagao e prética direcionadas por 2), 3) e 4).

100 . . - _ - ,
Naturalmente, o educador deve ter discernimento suficiente para saber se os “objetivos” da educacio que estd
professando ndo representam algum tipo de proselitismo.
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Depreende-se dessas colocagdes que as contribui¢des de D’AMBROSIO sio atraidas a
uma outra visdo de formacao e de atuacdo docente completamente diferentes do que até entdo

vém sendo observadas.

4.3.2 - Formacao do professor: contribuicoes
Como um primeiro passo, na direcdo da transformacgdo de sua prética, por exemplo,
D’ AMBROSIO defende que o educador deve empreender um processo de mudangas de suas

préprias atitudes. De modo que,

Ao professor deve ser dado apoio para que ele adote uma nova atitude e assuma
sua responsabilidade perante o futuro. Isso depende essencialmente de sua prépria
transformacao, conhecendo-se como um individuo e como um ser social, inserido
numa realidade planetdria e csmica.

O primeiro passo € que o professor conheca a si proprio. Ninguém pode pretender
influenciar outros sem o dominio de si proprio. O professor deve conhecer a
sociedade em que atua e ter uma visdo critica dos seus problemas maiores, bem
como de seu ambiente natural e cultural, e da sua inser¢do numa realidade
cosmica. O professor deve estar livre de preconceitos e predilecdes. S6 sendo livre
podera permitir que outros sejam livres. Em vez de fazer com que o aluno saiba o
que ele sabe, deve criar situagdes para que o aluno queira saber a realidade que o
cerca. E dar a ele liberdade de encontrar significacdo no seu ambiente. Esse é um
direito da crianca. E cabe ao professor levar a crianga a usufruir esse direito. E
assim abrir para a crianga a possibilidade de ser criativa. (1999, pp. 79-80)

De fato, na medida em que o discurso ideol6gico dominante espera que o educador
apenas cumpra determinacdes que, em geral, podem ir contra a estes principios, ha apenas
uma Unica saida para o educador: “cuidar da sua prépria atualizacdo e do seu aprimoramento
profissional” (1998a, p. 98).

Em direcdo a encaminhamentos prdticos, D’ AMBROSIO, ainda sob a perspectiva de
que cabe ao educador superar as suas limita¢des, ou “adquirir a capacidade de decidir o que €
mais adequado fazer”, considera que € necessdrio que ele adquira esta capacidade libertando-
se do que chama de “mitos que prevalecem na educag@o” (1999, p. 100). Menciona e rebate
cinco desses mitos:

- essencialidade de todo o programa do curso: rebate afirmando que muitos dos componentes

(contetidos) do programa sao desinteressantes, chatos e inuteis;

- perigo representado pelas tecnologias (computadores, calculadoras, etc.): pontua que o

contato com os aparatos tecnoldgicos representa uma forma de inserir e preparar o educando
para o mundo a sua volta, que é cada vez mais tecnologizado;

- pré-requisitos (estruturalismo diddtico): defende que o aprendizado ndo ocorre de forma

linear, e que o imediatismo pedagdgico € em certo sentido natural. Assim, o acimulo de
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experiéncias e de conhecimentos pelo educando serd uma conseqiiéncia natural “da
desconstrugdo de situacdes e problemas”. E isso € relativo a curiosidade do aluno;

- hierarquizacdo de tdpicos/conhecimentos de acordo com faixas etdrias dos educandos:

ressalta que este mito € uma conseqiiéncia do processo de mistificagdo do conhecimento
empreendido pela estrutura de poder dominante, fortemente sedimentada na cultura de
avaliacdo. Defende que todo individuo, nao importando a faixa etdria, pode formar uma idéia
sobre qualquer assunto. Isso implica que os assuntos nunca serdo apresentados como
definitivos aos educandos;

- 0 aluno s6 sabe o que ele é capaz de explicitar em provas: defende que exames e testes nos

moldes e objetivos em que sao apresentados aos alunos artificializam a situagdo e imobilizam
a motivagdo. Dessa forma, pontua que ndo se pode transformar o processo de aprendizagem
em meio para o educando passar em provas. Da mesma forma, os conhecimentos adquiridos
pelos educandos em suas relacdes interpessoais fora da escola sdo fundamentais na sua
compreensdo de mundo, porém, ndo sdo contempladas nas avaliacdes (1999, pp. 100-101).

Tais apontamentos, para muitos educadores, como nos mostra nossa experiéncia com
formacdo docente e a literatura consultada, sdo sob varios aspectos chocantes. Isso porque
abalam aquilo que os educadores aprenderam como sendo correto ao longo de suas vidas
como educandos e, principalmente, enquanto alunos dos cursos de formacdo que
freqiientaram. Isso porque, geralmente, os formadores, dos cursos de licenciatura, valorizam
os conteidos matemdticos em detrimento de outros conhecimentos. Em geral, reduzem a
formacdo de um bom professor a uma questdo de dominio de mais ou menos conteidos de
matemadtica superior - matematica pura; ou académica, como apontando antes.

Assim, nos parece evidente que para a superacdo desses mitos necessita-se de uma
politica — ou de uma ideologia - de formagao docente adequada a tal objetivo.

Parece-nos que D’AMBROSIO esta ciente de tal dificuldade, quando aponta que ‘“‘a
formacdo do professor para abordar essa nova prética educativa é o grande desafio” (1999, p.
115), diante do qual, pautando-se nos apontamentos de Beatriz D’AMBROSIO, defende um
novo papel ao professor de matematica, em que devem ser desenvolvidas a “visdo do que vem
a ser matematica”, “visdo do que constitui a atividade matemética”, “visao do que constitui a
aprendizagem da matemadtica” e ‘“visdo do que constitui um ambiente propicio a
aprendizagem da matematica” (1998a, p. 87).

Dessa forma, D’AMBROSIO defende um modelo alternativo para os cursos de
licenciatura. Em escritos mais antigos defende alteragdes curriculares, na forma de disciplinas
“sensibilizadoras” no primeiro semestre do curso, nas quais “grandes temas sdo apresentados

e discutidos, motivando os alunos para unidades especificas de ciéncias”. Ainda segundo ele,
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estas “disciplinas constituiriam o embasamento motivador sobre o qual, e a partir do qual, se
construiriam unidades disciplinares” (1986, p. 98).

Assim, estas disciplinas devem ser compreendidas sob a égide de um curriculo
bastante aberto em termos de possibilidades. Isso porque nosso autor considera que, nesse
inicio do curso, os futuros professores devem ter contato com projetos e “metodologias de
consulta” para o acesso rapido as informagdes “em niveis variados e sobre qualquer assunto”
(1986, p.98).

Esse modelo, que tem em sua esséncia “preceder a licenciatura por um periodo de
geracdo de interesse”, proporcionard aos alunos, uma visdo geral sobre os problemas a serem
enfrentados por eles em sua prética futura. Além disso, proporcionard aos futuros educadores
desenvolverem um certo senso critico acerca de suas limitagdes em termos de dominio de
conhecimentos necessarios para o enfrentamento dos problemas, “o que poderd motiva-los a
adquirir mais conhecimentos” (1986, p. 98).

Entretanto, D’AMBROSIO ressalta que esse modelo deve ser iniciado nos cursos de
poOs-graduagdo, devido a necessidade de haver formadores de professores habilitados sob
esses novos parametros. Pontua também que uma experiéncia nesse sentido foi desenvolvida
em nivel de pés-graduacdo no IMECC-UNICAMP em convénio com o MEC-PREMEM-
OEA (1986, p. 98)."°! De fato, como coloca FIORENTINI (1994, p. 108), aquele programa
implementado e dirigido por D’AMBROSIO, entre as décadas de 1970 e de 1980, representou
sob vdrios aspectos uma iniciativa inovadora tanto no que se refere a producdo cientifica
quanto na disseminagao pelo pais de liderangas no campo da EM.

Em todo caso, mesmo com as experiéncias iniciadas na UNICAMP, este modelo nao
se desenvolveu a ponto de ser implantado ou de influenciar outros centros de formacao de
professores. Isso fica evidente quando, em escritos mais recentes, D’AMBROSIO, criticando
o nao cumprimento do Plano Decenal de Educacdo Para Todos — 1993-2003 — que é pautado
na Declaragdo de Nova Delhi, e os Parametros Curriculares que t€ém tido o mesmo destino do
Plano Decenal, diz que “os cursos de licenciatura insistem em ensinar teorias obsoletas, que
se mantém nos curriculos gracas ao prestigio académico associado a elas, mas que pouco t€m
a ver com a problemadtica educacional brasileira” (1999, p. 82).

De todo modo, essas questdes apontam para dois fatos principais. Primeiro, indicam
que as mudancgas em Educacdo acontecem de maneira furtiva/oculta'®?, como reconhece nosso
autor (2006c¢, p. 6). E, segundo, nos mostram que ha outros fatores a serem considerados

quando se pensa em formacao do professor de matematica, sendo que a tradicdo desempenha

1% Apesar do livro ser de 1986, o capitulo no qual faz tais afirmacdes foi escrito originalmente em 1975.
192 Traduzimos “stealth” como furtivo/oculto.
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um papel preponderante no sentido de barrar qualquer tentativa contraria aquilo que esta
sacramentado pelo tempo. Do mesmo modo, a ideologia dos formadores e responsdveis pelas
politicas curriculares destes cursos, que sob vdrios aspectos se confundem com o discurso
ideoldgico dominante, representa uma barreira principal a ser vencida por qualquer proposta
inovadora. Isso fica evidente quando observamos que as idéias de D’AMBROSIO ji nao
representam o que se pode considerar como novidade para a maioria dos formadores e
educadores, entretanto os cursos ainda sdo guiados pelos mesmos parametros hd muito
observados.

Nesse sentido, fazendo uma critica aos atuais modelos de formagao, D’AMBROSIO
diz ser impossivel se pensar um modelo de formacao no qual o professor, uma vez formado,
seja detentor de uma autoriza¢do permanente para lecionar. Por isso, ressalta a necessidade de
se pensar a formacao docente sob um novo olhar, na dire¢ao do que chama de uma “educacao
permanente”. Assim, pontua que uma idéia aceita como mais adequada diz respeito a uma

formacdo universitaria inicial de curta duragdo,

[...] basica de dois anos, seguida de retornos periédicos a universidade durante
toda a vida profissional.

Todos se lembram da ‘licenciatura curta’, que foi tdo combatida nos anos 70. Pois
¢ justamente essa idéia que prevalece e que faz muito sentido. Nao como uma
medida emergencial, mas como um fator de melhoria de qualidade na formagao
do professor. Agora que ja estdo superadas as objecdes que estavam - muito
corretamente na época - ancoradas em argumentos de natureza politica, talvez
fosse apropriado retomar o assunto das licenciaturas curtas dentro de um esquema
de formagdo permanente.

Na situacdo de hoje, os profissionais recebem um credenciamento permanente que
lhes permite seguir exercendo a profissdo rotineiramente, por 30 ou 40 anos
seguidos, sempre do mesmo jeito, com aquilo que aprenderam na universidade.
(1998a, pp. 97-98)

Esses apontamentos estdo em conformidade com aquilo que D’AMBROSIO entende
ser um tipo de novo papel para o docente. Ou seja, segundo ele, o educador que continuar
comprometido apenas com a transmissao de conteidos, prontos e congelados, estard fadado a
ser substituido por algum tipo de tecnologia. Isso porque a tecnologizacdo de nossa sociedade
formarda um educando que desde muito cedo terd acesso rapido a qualquer tipo de informacgao
através da Internet, CD-Rom, disquetes, videos (2006a, p. 7). Dito de outro modo, cada vez
mais cedo e mais rapido, o aluno aprende de ‘““vdrias maneiras” mais fora que dentro do
“ambiente escolar”. Desse modo, a figura do educador como o detentor do conhecimento
deixard — se ja ndo deixou — de fazer sentido, sendo obrigado a ressignificar a sua pratica

(20064, p. 10). Ou seja,
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No entanto, esse conhecimento [adquirido pelos educandos por vias outras] é
fragmentado, disperso e muitas vezes nio focalizado. Cabe ao professor, como
comentarista critico, dar sentido as inimeras informacdes recebidas em condi¢des
muito distintas e, naturalmente, sem um foco pré-definido. Essa riqueza de
informacdes, obtida de forma cadtica, deve produzir conhecimento focalizado
numa acao nova. Orientar nessa acdo € a fungcdo do comentarista critico.

Vou agora examinar uma outra funcdo nova para o professor num espaco
educacional ampliado, que é a de um animador cultural. O aproveitamento dos
vdrios espagos e oportunidades que surgem, j4 mencionados acima, exige uma
formacao especial. Muito préximo a isso € a funcdo de um guia turistico moderno,
que € uma profissao em ascensao. [...]

O professor animador cultural trabalha com contetidos abertos, aproveitando o
ambiente natural, cultural, social, imagindrio para gerar conhecimento.

O professor do futuro serd valorizado pela sua a¢do como animador cultural e
comentarista critico. O professor que vé sua missdo como ensinador de um
conteudo disciplinar tem seus dias contados e rapidamente serd substituido por um
video ou um CD-Rom ou alguma nova peca de tecnologia ainda em
desenvolvimento. (D’ AMBROSIO, 2006a, pp. 10-11)

Consideramos que D’AMBROSIO faz um diagnéstico dificil de ser negado em termos
dos sistemas de formacao docente e, da mesma forma, faz um progndstico para o novo papel
do educador condizente com fatos ja observados por aqueles envolvidos com o processo
pedagdgico de matemdtica e de outras dreas do conhecimento.

Como j4 ressaltamos antes, nosso autor estd ciente das dificuldades inerentes a
empreitada de formar esse educador delineado em suas teorizacdes. Em termos de proposta
em direcdo a iniciagdo de um processo de formagdo, comenta que o educador tende a “ensinar
como foi ensinado” (2006a, p. 6), por isso defende que seja implementado um tipo de “espago
descontraido na formacao do professor” que, segundo ele, “pode ser conseguido com os
Laboratérios, que alguns cursos oferecem como atividade complementar as disciplinas do

programa’ (2006a, p. 6).

4.3.3 — A etnomatematica e a formacao do professor de matematica numa
perspectiva de formacao continuada

Quando D’AMBROSIO aponta como necessaria uma educacdo multicultural e,
essencialmente, transdisciplinar, naturalmente evidencia, como j4 foi dito, a necessidade de se
(re)pensar a formagao docente.

De fato, “o professor deve subordinar sua disciplina, em particular os contetidos, aos
objetivos da educacdo e ndo subordinar a educagdo aos objetivos, a transmissao € aos avangos
da sua disciplina. O aprendiz deve ser, como individuo, o determinante do conhecimento que

lhe € transmitido” (D’ AMBROSIO, 1999, p. 15). Assim, o educador deve colocar o aluno no
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centro do processo pedagdgico, o que implica uma inversdo de valores em termos tedrico-
metodolégicos em comparagdo a maioria das préticas pedagdgicas ainda em vigor.

O fato de o aluno ocupar uma posi¢cdo de destaque ndo pode ser entendido como uma
postura arbitraria ¢ muito menos isenta de implicagdes em termos de modificagdes do que se
entende por contetidos programéticos. O estar no centro do processo deve ser compreendido
como uma atitude global - motriz e norteadora — com grandes implicac¢des curriculares.

Desse modo, o programa de pesquisa etnomatemadtica apresenta contribuicdes na

direcdo de uma fundamentagdo a essa nova atitude pedagdgica. Isso porque

com a discuss@o da etnomatemadtica estamos buscando ajudar o professor e a
professora a estabelecer modelos culturais de crenga, pensamento e
comportamento, no sentido de refletir ndo s6 o potencial do trabalho pedagégico
que leva em conta os ‘saberes’ dos alunos e alunas como o de uma aprendizagem,
pela escola, mais significativa e que dé mais poder e dominio sobre a prépria
aprendizagem. (MENDONCA/DOMITE, 2000, p. 43)

Assim, a etnomatemdtica, na medida em que tem como preocupacdo bdsica os
processos de geracdo de conhecimento, propiciard ao educador reconhecer e fortalecer a
cultura de seu educando. Da mesma forma, tendo suas raizes culturais fortalecidas, o
educando se mobilizard a aprender mais, sobre si mesmo e sobre outras formas de
conhecimento.

Ainda,

no que se refere a uma pedagogia pela via da etnomatemadtica, propriamente dita,
¢ natural pensarmos a formag@o de professores/as voltada ndo apenas para uma
nova visdo da Matematica e das formas que favorecem a sua apropriacdo pelos
alunos/as, mas também para a atualizacio cientifica e pedagdgica geral da
matemadtica que af estd [...]. (MENDONCA/DOMITE, 2000, p. 47)

Dito de outro modo, a etnomatemdtica, ao propiciar um ambiente adequado para a
compreensdo dos processos de geracdo e de transmissdo de conhecimentos, abre a
possibilidade para o educando ver-se, também, como produtor de conhecimentos de natureza
matemadtica e, dessa forma, propicia que ele se interesse e se mobilize a aprender a
matemadtica académica e, bem como, que a veja como uma importante ferramenta para a
compreensdo e superagdo dos problemas sociais que o afligem, além de se constituir como
uma drea cientifica e profissional.

Dessa forma, é possivel identificar no programa etnomatemdtica elementos que
permitirdo ao professor ser formado/formar-se, € ndo apenas ser sensibilizado/sensibilizar-se,

para uma nova visao de desenvolvimento/producao de conhecimento. Ao abrir o curriculo as
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contribuicdes dos educandos, o educador estard frente ao que VERGANI (2000, p. 38) chama
de “visdo mais ampla”, que vai além da “mera transmissdao de conhecimento ‘‘ready made’”.

Assim, se verdadeiramente comprometido com uma nova atitude pedagdgica, o
educador, pela via da etnomatemdtica, percebera que, como os educandos, ele também
aprende ao longo do processo, E, aqueles, do mesmo modo também ensinam.

Entretanto, um educador, por assim dizer, etnomatemdtico, necessita desenvolver o
que D’AMBROSIO (1999, p. 79) considera como uma “nova atitude”, como j4 foi dito. Isso
porque, necessitard assumir uma nova postura frente a sua tarefa que orbitard em espago
distante daquele guiado pela transmissdo de conhecimentos prontos, congelados e em geral
completamente fora — em todos os sentidos - da realidade dos educandos.

Diante disso, ¢ de um modo natural que a etnomatemética se relaciona com a proposta
do curriculo dinamico de D’AMBROSIO, pautada nos seus componentes basicos — literacia,
materacia e tecnoracia.

O educador, sem descuidar de sua fun¢do de agente diretivo do processo de ensino e
de aprendizagem, de modo “soliddrio” e “associado” aos seus educandos (D'AMBROSIO,
1999, 113), tem suas responsabilidades aumentadas em comparacdo com aquele papel
marcado pela transmissdo de contetidos - que é negado por D’AMBROSIO. De fato, o
educador d’ambrosiano deve ter de um modo muito claro a sua op¢do pela constru¢dao de um

ser humano ético e comprometido com a busca/constru¢do da paz em todas as suas instancias.

4.4 - Identificaciao de classe como uma atitude

As teorizacoes de D’AMBROSIO parecem estar (sendo geradas) em conexdes com
uma matriz politica que merece, aqui, alguma atencdo. Isto porque nao nos foi possivel
localizar em suas teorizagdes posicionamentos que nos permitissem afirmar a sua
identificacdo com esta ou aquela classe social, ficando este posicionamento um tanto quanto
diluido ao longo de suas teorizagdes. E evidente em sua obra, um comprometimento com a
formacdo de um educando ético, de um ser humano comprometido consigo mesmo, com 0
proximo e com a natureza em seus aspectos mais amplos - o que condiz com sua proposta
pedagogica holistica e critica.

Segundo nosso autor, frente aos problemas enfrentados pelo homem, em sua maioria
em decorréncia de sua propria acdo predatéria sobre a natureza - em todos os sentidos -
impdem-se como necessdria a “ado¢do de uma ética adequada para os nossos tempos”. Um
modo de “ética da diversidade” (1997b, p. 57), entendendo-a como composta por trés
principios bésicos: (a) respeito pelo outro com todas as suas diferengas; (b) solidariedade com

o outro na satisfacdo de necessidades de sobrevivéncia e de transcendéncia e, (c) cooperagcao
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com o outro na preservacao do patrimdnio natural e cultural comum. (D’AMBROSIO, 1997b,
pp- 58 e 153; 1998a, p. 121; 1999, p. 122).

Esta ética deve acompanhar todas as atividades humanas e, particularmente, “deveria
pautar o comportamento do professor. Ela conduz a paz interior, a paz social e a paz
ambiental, e como conseqiiéncia a paz militar” (D’AMBROSIO, 1998a, p. 121).

Para ele, “a educagcdo tem como objetivo maior a elaboragdo de mecanismos de
comunica¢do que possibilitem a acdo comum, subordinada a uma ética aceita por todos os
atores” (D’AMBROSIO, 1997b, p. 141).

Nao € possivel negarmos o valor para a pedagogia geral de tais colocagdes. O fato é
que, para se implementar tais idéias, muitas das contradi¢des sociais devem ser encaradas e
superadas no préprio processo pedagdgico que tem por fungdo as fornar visiveis. Isso porque,
como argumenta FERREIRA SANTOS (2004, p. 79), ndo podemos esperar que nossos
educadores — e a juventude em geral — assumam posturas €ticas, conscientes e criticas quando
ndo foram preparados para isso. Ou seja, quando “lhes faltam elementos bdésicos
indispensaveis para que possam refletir, decidir e agir”. Nao nos esquecendo de que, em nossa
histéria recente, a criticidade e os instrumentos necessarios para um agir condizente com tais
principios foram devastados pelo tecnicismo e por acordos danosos implementados pelas
ageéncias estadunidenses e o governo brasileiro — os acordos MEC-USAID. O que, em linhas
gerais, nos impoe, como tarefa, implementar processos enderecados a superacdo disso que
consideramos como um desvio histérico de nossa linha de desenvolvimento social.'”®

Além disso, como o proprio D’AMBROSIO comenta, ndo € possivel na atualidade se
enfrentar os problemas sociais de modo unilateral, sob o ponto de vista de uma tnica cultura,

porque

Para isso, novas visdes, ancoradas em uma variedade de culturas, sdo necessarias
para contemplar o futuro. Pedem uma transformacgdo radical dos modelos de
desenvolvimento vigentes. Pedem a eliminacdo da pobreza e da ignorancia, assim
como o fim da corrida armamentista. Pedem melhores formas de distribuicdo de
bens para assegurar eqilidade social. Exigem um novo estilo de vida, baseado na
redu¢do do desperdicio, apoiado em sistemas educacionais inovadores e em
atitudes mentais com amplitude holistica, enfatizando o respeito pela
biodiversidade. Para isso torna-se necessdaria uma diversificacdo dos sistemas
sécio-econdmicos, bem como indispensdvel o respeito pelas diversidades
culturais. (1997b, p. 53)

Em muitos de seus escritos transparece a preocupacdo com a utilizacdo que os grupos

dominantes fizeram da matemdtica, como um instrumento de dominag¢dao (D’AMBROSIO

103 ~ - . . . .
Cabe pontuarmos que ndo estamos utilizando o termo desenvolvimento sob um ponto de vista evolucionista
ou mecanicista da histéria, mas histérico-dialético.
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1998a, p. 116). Desse modo, a educacao € vista como um dos meios de se conseguir reverter a
situacdo historica de exploragdo do mais fraco — em termos de poder politico e econdmico —
pelo mais forte. E nesse processo, a etnomatemdtica desempenha, a seu ver, um papel

fundamental na medida em que

[...] € embebida da ética, focalizada na recuperagdo da dignidade cultural do ser
humano.

A dignidade do individuo € violentada pela exclusdo social, que se d4 muitas
vezes por ndo passar pelas barreiras discriminatérias estabelecidas pela sociedade
dominante, inclusive e, principalmente, no sistema escolar (D’ AMBROSIO, 2001,

p-9).

Quando fala dos problemas que assolam o planeta como um todo, D’AMBROSIO
afirma que deve “fazer-se um apelo a politizacdo plena desses paises [do Terceiro Mundo].

Em termos da (auséncia de) participagao popular, afirma que

S6 serd atingido o exercicio pleno da cidadania, num regime democratico, quando
a populacdo exigir a acdo dos seus representantes eleitos, no sentido de
proporcionar a populagdo e a humanidade como um todo um padrao de qualidade
de vida. Isto significa a satisfacdo, com seguranca e dignidade, das necessidades
basicas materiais e culturais. (D'AMBROSIO, 1997b, p. 61)

O fato é que D’AMBROSIO nega, por um lado, uma educa¢ao homogénea para fodos,
Nesse sentido, o curriculo € visto por ele, como algo autonomo passivel de ser modificado de
acordo com interesses de certos grupos. Isso fica mais ou menos evidente quando
afirma/conceitua o “curriculo dindmico”. A sua defini¢do de curriculo, vale repetirmos,
“permite que cada individuo se sinta, nessa acdo comum, realizado nas suas expectativas”
(1999, p. 113).

Em outras palavras, D’AMBROSIO coloca que “o problema dificilimo, da
transmissdo cultural, leva-nos a crer mais e mais numa Matematica diferenciada pelo seu
contexto sociocultural. Surge entdo o problema do curriculo” (D’ AMBROSIO, 1986, p. 40).

Diante destas colocacdes, fica evidente que D’AMBROSIO compreende a dinamica
social sob um prisma bastante amplo — como mostra o seu esquema do “ciclo do

conhecimento” mencionado antes.
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CAPITULO YV - Consideracoes finais
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Eis o momento de nossa investigacdo, em que colocamos como tarefa buscar
sistematizar nossas contribui¢des (reflexdes e interpretacdes) frente as questdes propostas.
Entretanto, devemos pontuar que, como a formagdao docente ¢ um processo continuo, nao
podemos centrar nossas colocagdes como resposta definitiva, apenas como encaminhamentos
tedrico-pratico-pedagdgicos possiveis, tendo em vista formar um educador de matematica
socialmente comprometido.

Ao abordarmos a questdo de forma ampla - partindo das raizes de nossa constituicdo
socio-cultural articuladas com questdes ideoldgicas, pedagdgicas, histdricas, socioldgicas,
politicas, entre outras - inimeras frentes se apresentaram, inimeros porqués e conseqiiéncias
foram se evidenciando para e sobre a formacao docente.

Nossa andlise ressaltou, em concordancia ao que € apontado em vadrias investigacoes,
como em ANDRE (1999), RAMALHO (2002), ROMANOWSKI (2002) ¢ PIMENTA &
LISITA (2004), entre outras, uma tendéncia ou uma vontade de se construir um educador que
governa o proprio processo de producdo, a propria profissionalizacdo. O fato é que muita
energia humana (e recursos financeiros) tem sido utilizada na execucdo de pesquisas
académicas que tém por objeto identificar/configurar/empreender praticas docentes pautadas,
por exemplo, na acdo-reflexdao. Em todo caso, esta preocupacdo denuncia certo anseio por ver
superada a histdrica dicotomia entre o fazer docente e o controle deste fazer pelo préprio
docente.

Tendo FREIRE e D’AMBROSIO como guias, adentramos num universo bastante rico
em termos de possibilidades. Exatamente por isso, afirmamos que para formar educadores nao
existem receitas a serem seguidas, somente caminhos possiveis de serem percorridos.

Esta conclusdo estd muito proxima do que afirma Rubem ALVES (2002, p. 28) ao
fazer uma clara distin¢@o entre professor e educador. O autor configura o professor como um
repetidor, um funciondrio, seguidor de determinagdes burocraticas; e o educador, imbuido de
uma prética pautada no amor, no respeito aos saberes dos educandos, um plantador de sonhos.
Os burocratas, € claro, sabemos como formar, porém, os educadores, mestres, que por isso
mesmo sdo aprendizes de seus educandos, nao ha férmulas de como formé-los.

Porém, em termos de andlise, buscando explicitar com mais clareza os ‘“caminhos
possiveis” - ainda em concordancia com ALVES (2002) — pode-se defender/despreender que
o resgate da memoria — historicidade - € um ponto fundamental dentro do complexo processo
de formacdo de um educador libertador, pois, como afirma este autor, “a perda da memoria €
um evento escravizador” (p. 27).

Nesse sentido, em nossa busca pela configura¢do da profissdo docente, no ambito de

uma pesquisa académica educacional em torno das contribuicdes de D’AMBROSIO e
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FREIRE, alguns eixos tematicos foram emergindo, aproximadamente configurados como
segue: (a) compreensdo e defesa de que podemos reconhecer a questdo da consciéncia e
formacdo critica, por vias alternativas, de um educador libertador; (b) identificacdo critica da
concepcdo que se tem da realidade social e de possiveis transformacdes através de
modificagcdes curriculares; (c) dificuldade de defesa da profissionaliza¢do do professor — ou
da profissionalidade, como prefere CONTRERAS (2002) - considerando a sociedade na qual
estamos imersos; (d) compreensdo e defesa do educador como o intelectual organico de
GRAMSCI, a servico da constru¢ao da hegemonia das classes oprimidas.

k

Eixo a): compreensao e defesa de que podemos reconhecer a questio da
consciéncia e formacao critica, por vias alternativas, de um educador libertador.

No desenvolvimento da pesquisa — dentro de uma andlise diacrénica - ao longo da
histéria das teorizagcdes de FREIRE e de D’AMBROSIO - entendemos que algumas das
questdes motivadoras foram encaradas criticamente. Em termos das contribui¢des destes
tedricos para a formacdo do professor de matemdtica, empreendemos uma discussao,
particularmente nos itens 3.4 e 4.3, respectivamente, quando pontuamos possiveis
encaminhamentos para a formacao deste educador, pautados nas teorizagdes de cada autor.

FREIRE e D’AMBROSIO tém muito em comum, respeitadas as especificidades de
suas dreas. N@o apenas como pensadores de seus campos de atuagdo, mas principalmente
como pensadores acerca dos problemas e encaminhamentos de solu¢des relacionadas a
realidade brasileira (e ndo somente a ela).

Em termos de uma possivel comparacao entre eles, VERGANI (2000, p. 23) defende
“que a obra realizada por Paulo Freire no dominio da 'alfabetizacdo' corresponde hoje a obra
implementada por Ubiratan d’ Ambrosio no dominio da 'matematiza¢ao’: a mesma consciéncia
critica, o mesmo carisma criador de vias alternativas, o mesmo profundo desejo de justica
autenticamente abrangente”.

De um ponto de vista brasileiro, ambos, por meio de caminhos distintos, tiveram suas
biografias marcadas pelos acontecimentos no Brasil apds o regime militar, pds-64. Muitos sdo
0s possiveis tracos comuns nos percursos historicos destes educadores e pensadores dos
problemas nacionais (¢ mundiais). Entretanto, ndo foi nossa inten¢do, ao longo da pesquisa,
buscar semelhangas e diferencas entre eles, mas antes buscar suas contribui¢des. Desse modo,
nos valemos da citacio de VERGANI apenas para frisar a importancia dos dois frente a seus
respectivos enfoques e modos especificos de ver e de encaminhar solugdes para os problemas

colocados as suas geragdes, que t€m como base o mesmo ideal/principio/esséncia.
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Nao estamos com isso querendo dizer que ambos encararam os problemas e as
solucdes educacionais da mesma forma, porém defendemos, em concordancia com a citacao
acima, que suas teorizagdes se complementam e convergem numa ac¢do libertadora. Suas
contribuicdes compdem um quadro que nos permite compreender melhor o fendmeno
educacional e, principalmente, a formacao do educador sob um prisma mais amplo e fecundo.

Apenas para marcar certo territorio de dominio de cada um destes tedricos,
concordamos com DOMITE (Apud FORNER, 2005, p. 167) quando aponta que as
teorizacoes de D’AMBROSIO nos levam a fazer relagdes entre a “Educa¢do Matemética” e a
“Matematica”, tendo as questdes culturais deste conhecimento como centrais, enquanto as
teorizacoes de FREIRE nos encaminham as relacdes entre a educagdo e os recortes politicos e
sociais. De modo que, em ambos, a prdxis de cada povo, cultura, etnia € um ponto de partida
para qualquer processo pedagdgico comprometido com a busca pela construcao de um mundo
melhor ou menos injusto, com o sistema escolar desempenhando, para ambos, como destaca
D’AMBROSIO (1991, p. 3), sua “funcdo libertadora”.

De nosso estudo, compreendemos que as contribuicbes de FREIRE e de
D’AMBROSIO nao sao pontuais, episddicas e enderecadas a solu¢do de um problema, mas
sao amplas, como um chamado aos educadores e formadores para que se comprometam, para
que empreendam o seu suicidio de classe e que renascam comprometidos, ligados a uma
praxis e ndo a uma tarefa burocratica/bancaria, cuja base seja servir a estrutura do poder.

Um dos grandes problemas enfrentados por FREIRE, no inicio de seus trabalhos na
direcdo do Sesi, dizia respeito a certa intransigéncia dos pais dos educandos em aceitar
métodos pedagdgicos que nao lancassem mado da palmatdéria, como meio de se conseguir a
adesdo do educando a disciplina, e a ndo utilizacdo da cartilha do ABC, muito usada naquela
época (final da década de 1940 e inicio da de 1950). Tudo indica que a tradi¢do dos pais
falava mais alto. Argumentos como “Meu avd aprendeu assim. Meu pai também. Eu aprendi
deste jeito. Por que meu filho ndo pode?” eram muito comuns nas reunides com os familiares
da comunidade sesiana (FREIRE, 2003, p. 130).

Na mesma direcao, D’AMBROSIO enfrentava, no ambito do ensino da matematica,
tradicdes muito arraigadas nao apenas em nossa cultura, mas na cultura ocidental como um
todo. Tradicio de um ensino de matematica descontextualizado, distante de qualquer

o . 1 104
aproximacao com a realidade e com o cotidiano do educando.

1% Cabe aqui um exemplo, em primeira pessoa, muito contemplativo de tal tradi¢io. Quando estava lecionando
num tradicional colégio da cidade de Sao Paulo, dirigido por uma congregacdo catdlica, em meados de 1998, fui
procurado por uma mae de um aluno de 5* série, numa das primeiras reunides de pais e mestres. Em sua fala, um
pouco aflita e tensa, ela media palavras para me questionar acerca de meus métodos de ensino. O foco da questdo
era a minha recusa em ensinar o conteido “FracOes” exatamente como aparecia nos livros diddticos, onde
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Esse panorama nos permite afirmar que se transformaram em tradicdo as normas e
atitudes sociais que se encontram separadas das motivagdes e dos momentos histéricos que as
originaram. Mesmo vivendo atualmente num momento histérico de maior liberdade politica,
comparativamente a periodos anteriores, desde a fundacdo (no sentido de transformacdo) do
Brasil pelo mercantilismo portugués, ainda nao conseguimos formar um professor que encare
a liberdade e autonomia atrelada a ela, bem como o mencionado comprometimento como algo
inerente a sua pratica. Mesmo em locais em que ndo existem cobrancas declaradas sobre sua
pratica, o educador nao age livremente e, muito menos, autonomamente, sendo marcante certo
continuismo pautado nas representagdes construidas em momentos histéricos de pouca
liberdade, reforcado pelo discurso competente (CHAUT, 1989). Entretanto, o descaso, a falta
de compromisso, a incompeténcia técnico-pedagdgica sao largamente observadas nas préticas
de educadores em diversas escolas, o que denota, a nosso ver, que o discurso competente
permite a antiliberdade, mas ndo a libertacdo.'” Isto é, entendemos que a formacdo de um
educador libertador esbarra(rd) também nas questdes da tradi¢do de um certo modelo de
formacao ja arraigado no que pode ser considerado como cultura dos cursos de licenciatura.

A exemplo disso, FREIRE constréi um educador libertador que tem na sua acdo, de
fato, uma acdo politica, evidenciando que a pratica docente deve ser encarada como uma
atividade social, engajada, critica e comprometida com um processo maior de libertacdo dos
educandos daquelas limita¢des impostas historicamente. Por isso, o educador para FREIRE ¢é
um agente social, sua pratica é uma pratica social e a libertagdo, se verdadeira, € também uma
autolibertagdo. Suas teorias explicitam uma compreensdo diferenciada para o educador, de
forma que sua prética, além de ndo ser neutra, estdi comprometida socialmente com a

formacao/constru¢do do que podemos chamar de identidade critica do educando. Acreditamos

primeiro sdo apresentadas as defini¢des do que é fragdo, depois exemplos de fracdes equivalentes, operacdes
com fragdes, etc. Eu partia do cotidiano dos educandos, trabalhando as fracdes que lhes eram comuns, apenas
elas e, ao longo do ano, de acordo com os tdpicos programdticos e assuntos que fossem sendo abordados nas
aulas e da patente necessidade de se trabalhar tépicos especificos das fracdes, entdo os estuddvamos — os
educandos e eu. Dito de outro modo, trabalhdvamos o tépico dentro da necessidade do mesmo. A mae, que era
médica, me dizia: “Professor, eu aprendi fracdes como estd no livro diddtico, também sei que em todas as escolas
se ensina assim, por que o senhor acha que isso ndo funciona?”. Nao tive outra op¢ao a ndo ser questionar a mae
sobre a importancia que o tdpico teve para a sua vida e das possiveis utilizagdes que ela fez do mesmo ao longo
de sua vida académica e profissional. Como devia ser, a sua resposta foi dbvia: “E, professor, fora o vestibular,
eu nunca usei fragdes para nada”. Finalizei a conversa solicitando que procurasse se tranqiiilizar, “porque seu
filho vera exatamente o que a senhora viu, apenas entendo que para ele serd mais significativo, pois trabalhard o
tépico dentro de algum contexto que o utilize”. Tudo leva a crer que a insisténcia da mée (e ndo apenas dela)
dizia mais respeito a tradi¢do do ensino de matemadtica, fortemente estruturalista e descontextualizado, do que de
uma necessidade social do tépico em questao.

19 Para aqueles que defendem a inexisténcia de tais discursos, deixamos a realidade os questionar: como pode
um educador que age em nome da incompeténcia, permanecer atuando, por vezes, até a data de sua
aposentadoria? O que explica isso sendo um discurso que relega a educag@o das camadas populares a ineficicia,
a incompeténcia, a falta de compromisso com a formagdo de um ser humano critico e ciente de seus direitos e
deveres?
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que, no inicio do processo de formacdo do educador, estas questdes devem ser abordadas e
discutidas criticamente, de modo que o préprio processo de formagdo se constitua como um
anti-discurso ao discurso ideolégico dominante, no sentido atribuido por CHAUI (1989).
k

Eixo b): identificacao critica da concepc¢ao que se tem da realidade social e de
possiveis transformacoes através de modificacoes curriculares.

Nessa direcdo, devemos tomar a questdo proposta por KOSIK (2002, p. 92) sobre o
que vem a ser a realidade e como conhecé-la, por conta da sua importancia dentro dos
objetivos de nossa investigacao, tendo em vista que os processos pedagdgicos t€m, é possivel
supor, por objetivo maior instrumentalizar os educandos para compreender, lidar, viver e
conviver socialmente, o que pressupde, mesmo que implicitamente, certa compreensao do que
é a realidade (social).

Mais que isso, entendemos que ha certa inversao nesse processo. Ou seja, partindo-se
de uma certa compreensao do que € a realidade social (e tratando-se de Brasil ha muitas
realidades sociais, politicas, culturais e étnicas), desenvolvem-se os sistemas educacionais.
Porém, ndo € possivel encontrarmos respostas a esta questdo nas fundamentagdes e objetivos
explicitados pelas Leis organicas do ensino — as LDBs. Isso porque existe claramente um
grande abismo entre os objetivos declarados e aqueles objetivamente cumpridos ao longo do
desenvolvimento dos programas de ensino, dos curriculos.

Tomando por base a drea do conhecimento de nosso interesse — a matematica — nao
temos como duvidar do cardter determinista que se tem da realidade. Quando sao impostos
certos conteudos, que devem ser ensinados de determinada forma, fica subjacente a idéia de
que a realidade ja estd pronta, cabendo ao educando apenas se adequar a ela. De maneira que
as potencialidades dos conhecimentos ensinados como instrumentos a servico da
transformagao da realidade ficam de algum modo diminuidos ou sdo inexistentes.

Com outras palavras, os conhecimentos ensinados na escola, particularmente os
conhecimentos matematicos, t€ém tido como fun¢@o principal instrumentar o individuo para
uma melhor adequagdo a sociedade capitalista. Sob este aspecto, a realidade social pode ser
compreendida como algo organizado, determinado e sist€mico, no qual o individuo nada mais
€ que uma pequena peca de um todo. Ainda, subjacente a isso, a realidade confunde-se com o
proprio sistema econdmico capitalista que o individuo apreende — principalmente através
da/na escola, sendo “uma questdo secundaria a relacdo do homem com tal sistema” (KOSIK,
2002, p. 93).

Assim, entendemos que as atividades pedagdgicas devem se basear num esfor¢o e em

encaminhamentos que tenham como objetivo principal permitir que os educandos
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compreendam/interajam com a totalidade de sua realidade, como algo dindmico e em
constante transformacdo, objetivo este que se estende aos educadores, pois tudo nos leva a
crer que a compreensdo dos processos historicos, empreendida pelos educadores em sua
formacdo, deve servir como ponto de partida e de uma abertura para a compreensdao da
totalidade de sua drea de atuacdo, das possibilidades sociais de sua praxis futura e das
implicagdes histdrico-politicas acarretadas por suas concepgdes pedagogicas.

Defendemos que apenas um educador sensibilizado acerca da necessidade de ver a sua
atuacdo/acdo como processo socio-politico-histérico é que poderd reverter e construir a sua
propria praxis, sua acdo libertadora. Ou, como D’AMBROSIO (1999) defende, ha
necessidade de o educador conhecer a si mesmo e a sociedade na qual atual e despertar no
educando o desejo de conhecer a si mesmo e a sociedade na qual vive/atua.

Porém, relegar isso a institui¢des, ao Estado, é permitir que nada seja feito, tendo em
vista que o discurso dominante caminha em dire¢do a proletarizacao da profissao docente.

Na mesma direcdo, frente a anélise do processo historico, somos levados a defender a
ineficdcia de reformas no ensino, visto que o controle ideoldgico faz com que tais reformas
sejam direcionadas aos interesses dos grupos que detém o poder politico e econdmico.

Vale repetirmos aqui o que dissemos antes, mais especificamente no item 3.4.7,
quando pontuamos, tendo por base as contribuicdes de FREIRE, que fica impossibilitada,
porque marcada por certo idealismo, qualquer tendéncia a formar um educador libertador
implementando apenas modifica¢des curriculares nos cursos de licenciatura. Porque, como
também ressaltamos antes, ndo podemos esperar que os curriculos dos cursos de licenciatura
sejam modificados anteriormente a tais encaminhamentos. Além disso, esperar mudancas
pautadas nas reformas curriculares seria uma atitude contraria ao que nossa investigacdo, em
diversos momentos, evidenciou.

De fato, um educador reaciondrio tornard qualquer assunto também reacionario, como
FREIRE pontua. Ou seja, ndo é a modificagdo do conteido que serd ensinado que tornard um
ensino libertador, mas, antes, uma relacdo diferenciada e critica, um engajamento pessoal do
educador e dos educandos no préprio processo de ensino e de aprendizagem € que poderd/
tornard uma pratica libertadora.

Ainda, concordamos com D’AMBROSIO quando enfatiza que muito dos programas
dos cursos de formagio docente DOI, porque sio desinteressantes, obsoletos e initeis.
Entretanto, se isso acontece € devido a um “porqué” histérico. Nao € por capricho do acaso
que tais conhecimentos ainda permanecem presos aos curriculos como se fossem uma
determinac¢do divina. As questdes ideoldgicas, relativas ao controle do quefazer do docente

devem ser observadas criticamente por aqueles verdadeiramente comprometidos com a
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formacdo de um educador libertador. Porém, discuti-las criticamente pode ser,
metodologicamente, um caminho propicio a reflexdo critica, e que poderd trazer como
conseqiiéncia, uma prdtica também reflexiva e critica.

Desse modo, combater, enfrentar criticamente os problemas de formag¢ao do educador,
seja de matematica ou de outras dreas, ndo pode ser uma tarefa isenta e isolada, e sim
incorporada as préticas pedagdgicas que sejam contrdrias as desigualdades préprias das
condic¢des e bases de uma sociedade capitalista. Buscar uma formacao docente mais ampla, na
direcdo de um educador competente, progressista, libertador deve estar vinculado a
busca/constru¢do de uma nova sociedade em que as desigualdades (em termos da auséncia de
direitos a vida, ao ser mais) ndo poderdo ter lugar.

*

Eixo ¢): a dificuldade de institucionalizacao da profissionalizacao do professor —
ou da profissionalidade, como prefere CONTRERAS (2002) - considerando a sociedade
na qual estamos imersos.

Quando a formacgdo docente, dentro da prépria dindmica do modo de produgdo
capitalista, foi tocada pelo génio da otimizacdo, da busca por resultados rdpidos, seguros e
objetivos, numa tentativa de quantificar e mensurar o imensuravel, o educador perdeu contato
com o solo fértil da transformacdo, da autonomia inerente ao seu quefazer. Perdeu a sua
memoria. Tornou-se um repetidor de determinacdes burocraticas. Deixou de lecionar para
alunos reais e passou a treinar pessoas coisificadas e massificadas.

Dito de outro modo, o processo histérico da constituicdo dos sistemas educacionais
que se implantaram no Brasil - o que inclui as instincias de formacdo docente - propiciou a
crescente aproximacao da profissdo docente as préticas entendidas como proletarias, nas quais
os educadores s@o apenas executores de determinagdes externas, sem muito controle sobre seu
quefazer e sobre os instrumentos de seu trabalho,106 havendo uma dicotomia entre trabalho e
resultado do trabalho. Entretanto, devemos pontuar que o fendmeno da proletarizagdao nao é
algo isolado, mas antes € conseqii€éncia de uma politica de certa classe - a dominante - que
tende a converter tanto o professor como “o médico, o jurista, o padre, o poeta, o homem de
ciéncia em seus trabalhadores assalariados” (CAMPOS, 1988, p. 88). Ou seja, todos os
profissionais que atuam nessas profissdes precisam vender as suas forcas de trabalho para
sobreviverem, seja ao setor publico, ou ao privado, ou ao clero, de modo ndo muito diferente

daquilo que faz o proletdrio.

106 L s . g 4 - ~

Desse modo, a aproxima¢do do educador com o livro didético, que é sob vdrios aspectos uma relagdo de
dependéncia, ndo pode ser desconsiderada quando se tem em mente formar um educador que, genericamente,
deverd refletir na sua acgdo.
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Com o desenvolvimento do modo de producdo capitalista, o capital, corporificado em
acOes sociais inerentes a sua manutencao/acimulo, impde em todas as suas instdncias a
divisdo social do trabalho (MARX, 2005b). Assim, a profissdo docente, como qualquer outra,
sofre tal influéncia, levando o mestre/educador polivalente - que dominava um maior nimero
possivel de areas do conhecimento - paulatinamente a ser substituido por um grande nimero
de professores parcelados, especialistas e... incompletos. Detentores, geralmente, de
conhecimentos de uma tunica 4rea, menos ainda, de uma pequena parte de certa drea do
conhecimento, emergindo assim o professor especialista em histéria geral, historia do Brasil,
geopolitica, politica humana, geometria, dlgebra, aritmética, entre outras, que nao tém, em
geral, uma visdo ampla da trama social na qual a sua prética estd inserida e a qual se destina.

Entretanto, em nossa investigacdo percebemos que nem sempre as questdes politicas e
o modo de produgdo capitalista, assim como as lutas de classe, fazem parte das
fundamentagdes tedricas ou sdo tidas como hipédteses dos estudos. Na mesma dire¢do, o
proprio processo histdrico - que vem gerando o atual educador - ndo € considerado.

Como defende GADOTTI (2000, p. 14), “ndo somos competentes ‘em geral’, somos
competentes para uma classe social e ndo somos para outra”. Assim, podemos afirmar que os
sistemas de formacdo, porque tendem a formar um educador genérico, estdo submetidos a
uma classe: a dominante. Desse modo, entendemos que as contribuicdes de FREIRE e de
D’AMBROSIO representam uma forte fundamentacdo na constru¢do de um educador
comprometido com o seu préprio desenvolvimento profissional. Ainda que especialista em
certa area do saber, porque inserido numa sociedade marcada pelo modo de producdo
capitalista e formado em instituicdes capitalistas corrompidas ideologicamente pelo discurso
dominante, o educador pode guiar a sua pritica pautado no que FREIRE considera como
caracteristicas do educador libertador - a humildade, a amorosidade, a autoridade, a coragem,
a tolerancia, a capacidade de decisdo, a segurancga, a paciéncia/impaciéncia e a coeréncia,
assunto tratado no Capitulo III, item 3.4.6. Entretanto, entendemos que esses quesitos sdao
inerentes a uma pratica na qual o profissional deva ter consciéncia da necessidade da
constru¢do permanente de seu préprio processo de profissionalizacao.

Adicionalmente a estes apontamentos, de um modo mais focado nas questdes da
matemadtica e de seu processo pedagdgico, quando D’AMBROSIO rebate alguns dos mitos
que rondam a educacdo e, em especial, a formacdo do docente de matemdtica — a
essencialidade de todo o programa; a ndo utilizacdo das tecnologias; o estruturalismo didatico
que se apresenta na forma dos pré-requisitos; a hierarquiza¢do de conteidos/conhecimentos; a

essencialidade das provas e avaliagdes, como tratamos no Capitulo 1V, item 4.3.2 — denuncia,
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a nosso ver, a necessidade de o educador tomar para si a responsabilidade pelo controle de seu
quefazer. Ou seja, o controle de seu processo de profissionalizacgdo.

Dito de um outro modo, um educador que busque constantemente garantir o
cumprimento desses quesitos, tanto de FREIRE quando de D’AMBROSIO, necessariamente
assegurard a construcao de sua profissionalidade.

Assim, entendemos que somando as trés dimensdes principais da profissionalidade,
enumeradas por CONTRERAS — a obrigacdo moral, o0 compromisso com a comunidade e a
competéncia profissional — podemos colocar, permeando todas elas, o compromisso do
educador com a libertacao, seu engajamento na luta pelo fim das desigualdades sociais. Isto &,
consideramos que serd em certo sentido impossivel de serem cumpridas/observadas aquelas
caracteristicas do educador libertador, se ele ndo estiver comprometido com o objetivo maior
de libertagdo da sociedade como um todo.

Finalmente, isso serd possivel se o educador tornar-se consciente de sua acdo como
uma praxis, no sentido que MARX atribui a este conceito, como uma atividade

revoluciondria, essencialmente questionadora. Ou seja, como uma

[...] atividade concreta pela qual os sujeitos humanos se afirmam no mundo,
modificando a realidade objetiva e, para poderem alteré-la, transformando-se a si
mesmos. E a acio que, para se aprofundar de maneira mais conseqiiente, precisa
da reflex@o, do autoquestionamento, da teoria, e € a teoria que remete a agcdo, que
enfrenta o desafio de verificar seus acertos e desacertos, cotejando-os com a
pratica. (KONDER, 1992, p. 115)

%

Eixo d): compreensao e defesa do educador como o intelectual organico de
GRAMSCI, a servico da construcio da hegemonia das classes oprimidas.

Conseqiientemente, entendemos que a questdo: como a formagdo do professor de
matemdtica pode ser encaminhada no sentido de este profissional compreender-se como um
intelectual orgdnico, no sentido gramsciano ?- ainda merece alguma atencao.

Em concordancia com alguns dos trabalhos analisados, particularmente os de
BERGAMO (1990) e de ARAUJO (1990), podemos afirmar que o educador identifica-se com
o intelectual organico a servico da manutencao da hegemonia dominante.

Frente a nosso estudo, cabe destacarmos que o educador teve seu quefazer marcado
pelo controle. Primeiro, pela igreja, no periodo jesuitico. Depois, pela Coroa, no periodo
mondrquico, apos a expulsdo dos jesuitas. E, finalmente, pelo Estado, no periodo republicano.
Nunca € demais lembrar que a profissao docente, no periodo monéarquico, era mantida sob

severo controle ideoldgico por parte do monarca que, em muitos casos, assumia para si a
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funcdo de indicar quais educadores seriam contratados para atuar nas institui¢des publicas

(tanto em colégios, quanto em faculdades).'"’

Uma caracteristica marcante da prética/profissio docente € a sua auséncia de
liberdade. O ambiente de pouca liberdade deve ser observado sob um angulo mais amplo,
tendo em vista que a inexperiéncia democratica do brasileiro ndo se atém apenas a Educacao,
mas permeia toda a trama da vida social. Com outras palavras, da andlise do processo
histérico se depreende que o brasileiro foi construido sob uma constelacdo de discursos
ideoldgicos, de forma que a pratica democrdtica, a participacdo propriamente dita nas
decisdes sociais foi prejudicada e corrompida. Como conseqiiéncia desse fato, atualmente nao
chega a ser vista como um absurdo a existéncia de verdadeiros abismos entre as questdes
politicas e as diretrizes de formacao inicial (e continuada) dos educadores. Na mesma dire¢do,
em relacdo ao professor de matemadtica, sua formagdo sempre esteve muito aproximada de
uma preparagdo técnica. E, a nosso ver, por conta principalmente do proprio objeto de seu
quefazer — um universo ficticio, uma criagdo da genialidade humana, que apenas casualmente
pode encontrar relagdes com o mundo real — foi burocratizado ao extremo, de modo que é
comum acreditar-se que qualquer um, desde que domine as técnicas da matematizacao, pode
ensinar matematica.

De maneira geral, a atividade docente teve a sua construcdo marcada pelo
desprestigio, pela desvalorizacdo, de maneira que se tem formado um individuo para atuar
num ambiente genérico, ensinando a um aluno, também genérico, contetidos supostamente
neutros e aparentemente despidos de qualquer recorte de classe, como se fossem apoliticos e
a-historicos.

De fato, a formacdo que o professor de matemadtica — e ndo sé ele — recebe, traz
implicitamente a idéia (ideologia) de que ele é competente em geral, favorecido do discurso
da neutralidade de sua acdo, ndo sendo possivel ao educador ver-se como sujeito/profissional
em transformacgdo e imbuido de uma atividade social fundamental.

Devemos frisar, tendo por base o referencial tedrico que nos dd suporte, que ndo
vemos como possivel compreender o distanciamento do educador das questdes socio-politicas
como uma fatalidade ou como uma obra do acaso e que a sua atuagdo como intelectual
organico a favor da manuten¢do e reforco da ideologia dominante seja mera conseqiiéncia
destes fatores ndo controldveis. Mas, ao contrdrio, defendemos que isso é conseqiiéncia de
intengdes politicas de grupos sociais que t€ém na educa¢do um instrumento — uma organizagao,

um aparelho ideolégico — a seu servico, como refor¢adora, divulgadora de seu discurso

107 . . . Al . N
Aquilo que d4 suporte a estes apontamentos estd no “Apéndice” de nossa investigagdo.
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competente, como colocam CHAUI (1989) e ALTHUSSER (2003) tendo por base as
teorizacoes de GRAMSCL

A utilizacdo da matemdtica como um instrumento de formatag¢do da realidade, da
maneira que coloca SKOVSMOSE (2001), vai ao encontro destes apontamentos. A grande
carga hordria nos programas curriculares destinada a esta drea, a grande aversdo da maioria
das pessoas a esta disciplina, além dos altos indices de exclusd@o que a t€ém em sua base,
corroboram a tese de que ela tem sido utilizada como um instrumento de alienagdo e nao de
libertacdo dos educandos. Ou como filtro social apds ser convenientemente expropriado,
filtrado, mistificado e devolvido ao individuo, como ressalta D’AMBROSIO no seu esquema
do “ciclo do conhecimento”, conforme visto no item 4.2.

Assim, consideramos como urgente empreender como tarefa primordial no processo
de formacdo do educador de matematica ressaltar o seu potencial de libertacdo, a0 mesmo
tempo em que os candidatos a educadores sejam capazes de sensibilizar-se acerca de suas
responsabilidades sociais.

Numa tentativa de clarear melhor estes apontamentos, nos reportaremos a um fato
recente. Consideramos que ¢ emblemadtico o caso do brasileiro Jean Charles de Menezes,
assassinado pela policia inglesa em 22/07/2005. Mais particularmente, o episdédio da
absolvicdo juridica dos policiais que manusearam as armas que abateram o rapaz. De acordo
com a lei britanica, eles apenas cumpriam o seu dever. Eram, parafraseando KOSIK (2002, p.
235), “meros instrumentos” e por isso ndo foram considerados como criminosos. Mas onde
estd o ponto da curva deste episddio que tangencia nossos interesses? O paralelo, mesmo que
aparentemente distante, aproxima-se do objeto de nossa investiga¢do, quando os educadores
sdao formados para serem apenas isso: “meros instrumentos” de determinacdes externas. O
recorte ideoldgico disso € nitido. Quando os educadores sd@o formados de maneira que nao
reconhecem as possiveis falhas do processo como também inerentes as suas responsabilidades
e acoes, € natural que ndo compreendam também como uma possibilidade as potencialidades
de transformacdo que a educagdo detém.

Nesse sentido, entendemos que os educadores sdo e foram historicamente treinados

para serem a “bela alma” de KOSIK (Apud KONDER, 1992).

A ‘bela alma’, tomando consciéncia dos graves riscos da acdo politica, prefere
retrair-se, refluir para dentro de si mesma, abstendo-se de agir (por temer as
conseqiiéncias de seus atos): torna-se conivente, por omissdo, com a politica
ligada a preservacdo do status quo (e, por extensiao, conivente com as injusticas
dessa politica). Para preservar sua ‘pureza’, a ‘bela alma’ — de acordo com as
observagoes feitas por Goethe como por Hegel — consome-se numa chama inutil,
desperdica suas potencialidades e acaba por se corromper, através da conivéncia
passiva com o mal. (KONDER, 1992, pp. 137-138)
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Do mesmo modo, muitos educadores, talvez porque ainda presos ao discurso da
neutralidade de sua pratica e na medida em que sdo educados para ndo serem responsaveis
diretamente por qualquer crime cometido, tendem, por omissdo, como a “bela alma”, a serem
coniventes com o discurso dominante. Ou seja, ndo se trata de saber se os educadores tém ou
ndo ciéncia/consciéncia das conseqiiéncias e possibilidades de seus atos, mas se serdo capazes
de dar o passo decisivo em dire¢do a uma pratica libertadora, empreendendo o seu suicidio de
classe, como mencionamos antes.

FREIRE apresenta uma discussao bastante consistente em termos dos medos e dos
riscos inerentes as praticas libertadoras. Cabe ressaltarmos aqui que, se os medos nao forem
identificados e encarados criticamente pelos educadores — e formadores -, no sentido de se
comprometerem com uma pratica libertadora, ou caso se deixem dominar por eles, atuarao,
como a “bela alma”, confluentemente com o discurso instituido. E como nio existe a
neutralidade, estardo refor¢cando a continuidade das situacdes de opressao.

Ainda tendo por base as contribui¢des de KOSIK (Apud KONDER, 1992, p. 138), em
oposi¢do a opcdo da “bela alma”, surge a figura do “comissdrio” que tem na sua acdo a luta
contra o mal. “O ‘comissario’ € uma mistura entre revolucionario e burocrata. Ele vai a luta,
intervém na realidade, mas a sua intervengdo se faz a partir de compromissos doutrindrios e
organizativos intocdveis, a partir de valores e principios indiscutiveis, que devem ser levados
aos outros (se necessdrio, devem ser impostos aos outros)”.

Dessa maneira, o “comissario” busca a transformacdo da realidade sem uma auto-
transformac¢do; busca modificar o mundo sem modificar os homens, porque se pauta na
passividade dos homens.

Frente a estes apontamentos, compreendemos que o educador libertador de FREIRE ¢
uma figura que se encontra entre a “bela alma” e o “comissario” e que tem o didlogo como
um instrumento da transformacdo da realidade e de si mesmo, como um elo entre os seus
desejos pela transformacao e as contradi¢des inerentes ao reconhecimento do outro.

O educador libertador tem no reconhecimento e respeito ao outro uma referéncia a sua
préaxis, pois como defende KONDER (1992, p. 139) “o outro me pde em contato com uma
realidade que o isolamento pode me impedir de enxergar”.

Contudo, um tal educador, em esséncia, ¢ um intelectual organico que atua na
constru¢do da hegemonia dos oprimidos. Sua praxis tem significado quando encaminhada
para uma transformac¢do miutua. O que implica ter consciéncia das limitacdes inerentes ao
momento histérico vivido; aos anseios e visdo de mundo do outro; que ndo nega as

divergéncias e tem nelas o motivo de ser de sua a¢do politica.



324

Diante de tudo isso, centramos a conscientiza¢do, no sentido freiriano do conceito,
como um possivel caminho para a formacido do educador enquanto intelectual organico. A
pura tomada de consciéncia dos problemas sociais, educacionais deve ser superada no proprio
momento da formacao do educador, de maneira que o engajamento, 0 comprometimento seja
algo inerente a pratica docente, como o € a necessidade de dominio dos conhecimentos
técnicos inerentes ao seu quefazer, de forma que esta pratica se efetive em seu processo de
formacdo continua. Frente a isso, devemos ressaltar, como pontua D’AMBROSIO, a
necessidade de o educador nao ser considerado, uma vez formado, detentor de uma
autoriza¢do permanente. Isto €, a necessidade de retornos periddicos a universidade — ou a
centros de formacao docentes — deve ser colocada como uma das formas de o educar manter-
se constantemente discutindo as questdes/problemas inerentes a seu quefazer, como uma
forma de atualizacdo de sua pratica.

Nesse sentido, consideramos como fundamental que o educador reconheca seu papel
social, mesmo que neste processo identifique-se com préticas e objetivos contrdrios aos que
imagina professar. Pois, de fato, como pontua D’AMBROSIO, os educadores, como os
médicos e advogados, entre outros, sdo credenciados pela estrutura de poder como executores
da devolugdo de conhecimento ao povo. Assim, reconhecer-se desse modo, entendemos que €
um primeiro passo em direcdo a uma prética libertadora e, por isso, comprometida ndo com a
estrutura de poder, mas com o povo.

A contextualiza¢do, como € defendida por D’AMBROSIO, que lanca mao das técnicas
da modelagem matematica e da etnomatemdtica como algo préximo a uma filosofia de
ensino, deverd ser encarada como um instrumento no processo de formacao do educador,
como uma postura, uma atitude de enfrentamento dos problemas impostos pelo cotidiano que
envolve a escola e os educandos, e os processos de geracdo, organizacido e transmissdo de
conhecimentos.

Ainda, na mesma dire¢do, o educador de matemadtica libertador, frente ao que ja
discutimos antes, € mais especificamente no item 4.3.3, devera ser detentor de um novo papel,
aberto a novas possibilidades em termos da existéncia de vdrias matemadticas, além de pautar a
sua praxis nos processos de geracdo, de organizacdo e de transmissdo do conhecimento. Ou
seja, encontrard no Programa Etnomatemadtica uma forte fundamentacdo para esse novo
quefazer. Em outras palavras, um tal educador deverd gravitar em ambiente fecundo as
transformagdes sociais, tendo a matemadtica como ferramenta para a compreensao critica das
questdes/problemas sociais.

Entretanto, pautados em nossa experiéncia com formacao e pratica docente, podemos

afirmar que, salvo raras excecdes, os educadores niao desenvolvem os instrumentos
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necessarios a tal nivel de conscientizacdo por si, havendo a necessidade de um trabalho
pedagégico especifico para isso. O que, em certo sentido, corresponde aos apontamentos
tedricos de GRAMSCI sobre os intelectuais organicos e sua funciao na consolidacio de certa
hegemonia.

Dessa forma, como pontuamos em outro momento, isto deve ser empreendido pelos
formadores comprometidos com uma formagao critica, paralelamente ao desenvolvimento dos
programas dos cursos a seu cargo.

Estamos cientes de que o que estamos propondo €, exatamente, um processo
revoluciondario de formacdo docente. E o0s meios para isso, como toda atividade
revoluciondria, deverdo ser construidos dia-a-dia, na prixis de formadores libertadores, que
nao podem ser entendidos como pessoas aptas e prontas, detentoras de um saber especial que
os habilitaria a emancipar outros. Mas sujeitos detentores de certa clareza politica —
intelectuais organicos - cientes da necessidade da mudanca e da revolugdo social. Assim, estes
intelectuais também sdo pessoas em processo de construcdo de sua emancipacdo, conscientes
de que a educacdo se faz com o engajamento também dos educandos no processo, pautados
numa relacao dialdgica, inclusiva.

Distante disso, apenas formaremos educadores empobrecidos, funciondrios da
estrutura de poder, “belas almas”, que em nome de uma praitica alienante, castradora,

comprometem e condenam a servilidade a sua atuacio e o ser mais de nossos educandos.

Palavras finais

Sentimos que finalizamos esta pesquisa ainda em débito com os tedricos FREIRE e
D’AMBROSIO. Ou seja, se por um lado buscamos as contribui¢cdes de suas teorizacdes para a
formacgao do professor de matematica, por outro, devemos pontuar que outras investigacoes,
com questdes proximas as nossas ainda devem ser empreendidas, tendo em vista a riqueza das
possibilidades e campos abertos por estes tedricos.

Enveredamos por caminhos que entendemos como ricos e detentores de possibilidades
valiosas para a formagdo docente, mas, ao fazermos isso, percebemos que intimeras outras
possibilidades se abriram ao longo da investigacao.

Particularmente, a questdo relativa ao professor reflexivo, muito em voga nos
discursos académicos atuais, merece ser vista de modo mais focado, centrado no que estes
dois tedricos tém a falar sobre o assunto. A nosso ver, uma pesquisa com este recorte podera
desmistificar muito do que se diz a respeito do professor reflexivo, adicionalmente ao que

pontuamos em nosso estudo.
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Da mesma forma, as contribui¢des de D’AMBROSIO para o ensino da matematica e,
particularmente para a formacdo do professor de matemdtica, merece ser objeto de outras
investigagdes. A riqueza e amplitude de suas teorizagdes ndo sO para a matematica e seu
ensino - que inclui a formagao docente -, mas para a Educacdo como um todo, talvez devido a
proposital amplitude de nossos objetivos, ficaram um tanto quanto diluidas em nossa
investigacao.
Porém, se olharmos para trds e nos questionarmos sobre o que construimos, sem
hesitar podemos afirmar: construimos os alicerces do querer fazer mais. Esperamos que, dessa

forma, nossa investigacao seja recebida e entendida pelos seus futuros leitores e leitoras.



327
BIBLIOGRAFIA



328

ADORNO, Sérgio. 1988. Os aprendizes do poder: o bacharelismo liberal na politica
brasileira. Rio de Janeiro, Paz e Terra.

ALBUQUERQUIE, J. A. Guilhon. 2003. Introdugdo: Althusser, a Ideologia e as Institui¢des.
In ALTHUSSER, Lous. Aparelhos ideologicos de Estado: notas sobre os aparelhos
ideoldgicos de Estado (AIE). 9* edig@o [1* ed. 196-?]. Sdo Paulo, Ed. Graal Ltda, pp. 7-
53.

ALMEIDA, M. L. de. 1999. O sindicato como instdncia formadora dos professores: novas
contribuicoes ao desenvolvimento profissional. Tese de Doutorado, FEUSP. Sao Paulo.

ALTHUSSER, Lous. 2003. Aparelhos ideoldgicos de Estado: notas sobre os aparelhos
ideologicos de Estado (AIE). 9" edicao [1* ed. 196-7]. Sdao Paulo, Ed. Graal Ltda.

ALVES, Rubem. 2002. O preparo do educador. In BRANDAO, Carlos Rodrigues (Og.). O
educador vida e morte. 12* edicao [1* ed. 1982]. Rio de Janeiro, Edi¢des Graal, pp. 13-
28.

ANDRE, Marli, Et al. 1999. Estado da arte da formagdo de professores no Brasil. In Educ.
Soc., Dez 1999, vol.20, no. 68, pp.301-309.

ARAUIJO, Antonio Pinheiro de. 1990. Formacdo do professor de matemdtica: realidade e
tendéncias. Tese de Doutorado. Sdo Paulo, FE-USP.

ASSUNCAO, Paulo de. 2004. Negdcios jesuiticos: o cotidiano da administracdo dos bens
divinos. Sao Paulo, Edusp.

AZANHA, José Mario Pires. 1992. Uma idéia de pesquisa educacional. Sao Paulo, Editora
da Universidade de Sao Paulo-Edusp.

AZEVEDO, Fernando de. 1958. A cultura brasileira. 3* edicdo [1* ed. 1943]'%. Sdo Paulo.
Ed. Melhoramentos.

.1976. A transmissdo da cultura. Sdo Paulo, Ed. Melhoramentos; Brasilia, INL.

BALDINO, Roberto Ribeiro. 1991. Ensino de matemaética ou educagdo matematica. Temas &
Debates, Rio Claro, ano IV, n. 3, pp. 51-60.

BARDARO, Martha. 1981. Paulo Freire e o pensamento existencialista. /n TORRES, Carlos
Alberto (Org.). Leitura critica de Paulo Freire. Traducao de Monica Mattar Oliva. Sao
Paulo, Edi¢des Loyola, pp. 53-62.

BARDIN, Laurence. 2000. Andlise de conteiido. 4* edicao [1* ed. 1977]. Traducdo de Luis
Antero Reto e Augusto Pinheiro. Lisboa, Ed. Edi¢des 70.

"% Indicaremos a data da primeira edicdo de todos os livros consultados. Porém, quanto se tratar de uma obra
estrangeira a indicacdo [1* ed...] indicard a data da primeira edicdo do original e ndo da primeira edi¢do da
tradugdo.



329
BASBAUM, Leoncio, 1982. Histéria Sincera da Republica: das origens até 1889. 4" ed. 1*
Reimpressdo. [1* ed. 7] . Sdo Paulo, Editora Alfa—@mcga.
BARTON, B. 1995. Making sense of ethnomathematics: ethnomathematics is making sense.
In Educational Studies in Mathematics, Netherlands, vol. 31, n®. 1-2, September 1995, p.
201-233.

__. 2004. Dando sentido a etnomatemadtica: etnomatemadtica fazendo sentido. In
RIBEIRO, José Pedro Machado; DOMITE, Maria do Carmo Santos; FERREIRA,
Rogério (Orgs.). Etnomatemdtica: papel, valor e significado. Sdo Paulo, Ed. Zouk, pp.
39-74.

BEISIEGEL, Celso de Rui. 1981. Politica e educagdo popular no Brasil: um estudo sobre o
método Paulo Freire de alfabetizacdo de adultos. Tese de Livre Docéncia. FE/USP. Sao
Paulo.

__.2006. Observaciones sobre la teoria y la
practica en  Paulo  Freire.  Mandruvd.  Sdo  Paulo.  Disponivel em
http://www .hottopos.com/mirand7/observaciones_sobre_la_teoria_y_.htm
(acessado 09/03/2006).

BERGAMO, Geraldo Antonio. 1990. Ideologia e contra-ideologia na formagdo de professor
de matemdtica. Dissertagao de Mestrado. Bauru, UNESP.

____.2006. Fundamentos teoricos do método de resolucdo de problemas ampliados. Tese
de Doutorado. Bauru, UNESP.

BICUDQO, Irineu. 1991. Educagdo atemdtica e ensino de matemadtica. In Temas & Debates,
Rio Claro, ano IV, n. 3, pp. 31-42.

BICUDO, Maria Apaecida Viggiani (Org.). 2005a. Educa¢do Matemdtica. 2°* edicacéo [1° ed.
s/d]. Sao Paulo, Ed. Centauro.

. 2005b. O professor de Matemdtica nas escolas de 1° e 2° graus. In ____ (Org.).
Educacdo Matemdtica. 2* edicagdo [1* ed. s/d]. Sdo Paulo, Ed. Centauro. pp. 45-58.

BITTENCOURT, Circe Maria Fernandes. 1993. Livro diddtico e conhecimentos historico:
uma historia do saber escolar. Tese de Doutorado. FFLCH/USP. Sdo Paulo.

BOAVENTURA, Edivaldo M. 1996. A educacdao na Constituinte de 1946: comentérios. In
FAVERO, Osmar (Org.). A educacdo nas constituintes brasileiras 1823 — 1988.
Campinas, Ed. Autores Associados, pp. 191-200.

BOBBIO, Norberto. 2002. Ensaios sobre Gramsci e o conceito de sociedade civil. 2* edigdo
[1* ed. 1999]. Tradugdo de Marco Aurélio Nogueira e Carlos Nelson Coutinho. Sdo
Paulo, Ed. Paz e Terra.



330

BORDARO, Martha. 1981. Paulo Freire e o pensamento existencialista. /n TORRES, Carlos
Alberto (Org.). Leitura critica de Paulo Freire. Tradu¢do de Monica Mattar Oliva. Sao
Paulo, Edi¢des Loyola, pp. 53-62.

BORGES, Rosimeire Aparecida Soares. 2005. A matemdtica moderna no Brasil: as primeiras
experiéncias e proposta de seu ensino. Dissertacdo de Mestrado. Sao Paulo, PUC.

BOSI, Alfredo. 2003. Dialética da colonizagdo. 4” edi¢do [1° ed. 1992]. Sdo Paulo, Ed. Cia.
das Letras.

BOURDIEU, Pierre. 2003. Escritos de educacdo. 5* edi¢do [1* ed.1998]. Organizac¢do: Maria
Alice Nogueira e Afranio Catani. Petrépolis, Ed. Vozes.

BRASIL. 1999. Ministério da Educacdo. Secretaria de Educacao Fundamental. Referenciais

para Sformagdo de Professores. Brasilia. (Disponivel em:
http://www.dominiopublico.gov.br/download/texto/me002179.pdf - acessado em
30/11/2006).

CAETANO, Joyce Jaquelinne. 2004. Formagdo de professores de matemdtica: uma
perspectiva freireana. Tese de Doutorado. Sao Paulo, PUC.

CAMARGO, Maria de Fatima Ayres Arruda. 2002. A formacdo continuada e a prdtica do
educador: a (re)criacdo dos paradigmas produzidos no processo de aprendizagem em
servigo. Dissertacdo de Mestrado. FE/USP, Sao Paulo.

CAMPOFIORITO, Quirino. 1983. A missdo artistica francesa e seus discipulos: 1816-1840.
Rio de Janeiro, Ed. Edi¢cdes Pinakotheke.

CAMPOS, Benedicto de. 1998. Introducdo a filosofia marxista. Sao Paulo, Ed. Alfa-Omega.

CARNEIRO, Geraldo Marques; CESARINO, Heleno; NETO, José Francisco de Melo. 2002.
Dialética. Joao Pessoa, Ed. Universitaria/UFPB.

CARNEIRO, Geraldo Marques. 2002. Dialética - consideracdes (dos gregos a Kant). In
CARNEIRO, Geraldo Marques; CESARINO, Heleno; NETO, José Francisco de Melo.
Dialética. Joao Pessoa, Ed. Universitaria/UFPB, pp. 11-74.

CARVALHO, Jodao Bosco Pitombeira de Souza. 1991. O que é educacio Matemadtica? In
Temas & Debates, Rio Claro, ano IV, n. 3, pp. 17-26.

CARVALHO, Marta Maria Chagas. 2000. Reformas da instru¢ao publica. In LOPES, Eliane
Marta Teixeira, FILHO, Luciano Mendes Faria, VEIGA, Cynthia Greive (Orgs.). 500
anos de educagdo no Brasil. Belo Horizonte, Ed. Auténtica, pp. 225-252.

CESARINO, Heleno. 2002. Dialética hegeliana do mundo as avessas. In CARNEIRO,
Geraldo Marques; CESARINO, Heleno; NETO, José Francisco de Melo. Dialética. Joao
Pessoa, Ed. Universitaria/UFPB, pp. 75-83.



331

CHAUI, Marilena. 1989. Cultura e democracia. 4* edi¢io revisada e ampliada [1* ed. 1980].
Sao Paulo, Ed. Cortez.

CHIZZOTTI, Antonio. 1996. A Constituinte de 1823 e a educacdo. In FAVERO, Osmar
(Org.). A educacdo nas constituintes brasileiras 1823 — 1988. Campinas, Ed. Autores
Associados, pp. 31-54.

CONRADO, Andréia Lunkes. 2005. A pesquisa brasileira em etnomatemadtica:
desenvolvimento, perspectivas, desafios. Dissertacdo de Mestrado. Sdo Paulo, FE-USP.

CONTRERAS, José. 2002. A autonomia de professores. Sao Paulo, Ed. Cortez.

CORTELLA, M. S. 1998. A escola e o conhecimento. Fundamentos epistemoldgicos e
politicos. Sao Paulo, Ed. Cortez.

COSTA, Messias. 1984. A Educacdo e suas potencialidades. /n LEVIN, Henry M. Et. al.
Educagao e desigualdade no Brasil. Petropolis, Ed. Vozes, pp. 41-70.

__ . 1984. Rendimento escolar: fatores explicativos e implica¢cdes para igualdade de

oportunidades. In LEVIN, Henry M. Et. al. Educacdo e desigualdade no Brasil. Petrépolis,

Ed. Vozes, pp. 73-121.

CONSIGLIO, Vittorio, 2003. Os jesuitas no Maranhdo e Grdo-Pard: formagdo e escrita da
missdo. Tese de Doutorado. FFLCH/USP. Sdo Paulo.

CREMA, Roberto. 1993. Além das disciplinas: reflexdes sobre transdisciplinaridade geral. In
___; WEIL, Pierre; D’AMBROSIO, Ubiratan. Rumo a nova Transdisciplinaridade:
sistemas abertos de conhecimento. Sao Paulo, Ed. Summus, pp. 125-173.

CUNHA, Luiz Antonio. 2000. Ensino superior e Universidade no Brasil. /n LOPES, Eliane
Marta Teixeira, FILHO, Luciano Mendes Faria, VEIGA, Cynthia Greive (Orgs.). 500
anos de educacdo no Brasil. Belo Horizonte, Ed. Auténtica, pp.151-204.

CURY, Carlos Roberto Jamil, HORTA, José Silvério Baia, FAVERO, Osmar. 1996. A
relacdo educacio-sociedade-Estado pela mediacdo juridico-constitucional. In FAVERO,
Osmar (Org.). A educagcdo nas constituintes brasileiras 1823 — 1988. Campinas, Ed.
Autores Associados, pp. 5-30.

CURY, Carlos Roberto Jamil. 1996a. A educacdo e a primeira Constituinte republicana. In
FAVERO, Osmar (Org.). A educacdo nas constituintes brasileiras 1823 — 1988.
Campinas, Ed. Autores Associados, pp. 69-80.

__ . 1996b. A educagio na revisio constitucional de 1926. In FAVERO, Osmar (Org.). A
educacdo nas constituintes brasileiras 1823 — 1988. Campinas, Ed. Autores Associados,

pp- 81-108.



332

___.2000. A educagdo como desafio na ordem juridica. In LOPES, Eliane Marta Teixeira,
FILHO, Luciano Mendes Faria, VEIGA, Cynthia Greive (Orgs.). 500 anos de educa¢do
no Brasil. Belo Horizonte, Ed. Auténtica, pp.567-584.

D’AMBROSIO, Beatriz Silva. 1987. The dynamics and consequences of the modern
mathematics reform movement for brazilian mathematics education. Thesis of doctor of
Philosophy. Indiana University.

D’AMBROSIO, Ubiratan. 1959a. Consideragdes sobre o ensino atual da Matematica. In
Congresso Nacional de Ensino da Matemdtica. Porto Alegre. Anais, pp. 373-378.'%

__ . 1959b. O programa de Matemdtica do curso ginasial. In Revista Atualidades
Pedagogicas, n. 16. jan/abr de 1959, pp. 29-31.

__ . 1959c. Sobre o programa de Matemdtica no curso ginasial e seu desenvolvimento. In
Separata da Revista de Pedagogia, ano V, vol. V, n. 9, jan/jun de 1959, pp. 71-77.

__ . 1961. Algebra moderna e a escola secunddria. In Revista Atualidades Pedagdgicas, 1.
49. jan/abr de 1961, pp. 15-19.

___.1986. Da realidade a acdo: reflexoes sobre educacdo e matemdtica. 5* edig¢ao s/d [1?
edicao 1986]. Sao Paulo, Ed. Summus.

__.1991. Matematica, ensino e educacdo: uma proposta global. In Temas & Debates, Rio
Claro, ano IV, n. 3, pp. 1-16.

__ . 1992. Obsolescéncia institucional e degradacdo ambiental e social. In Cad. Saiide
Prublica, Rio de Janeiro, Dez 1992, vol. 8, no. 4, pp .466-469.

___.1993a. Emomatemdtica. Arte ou técnica de explicar e conhecer. 2" edi¢do [1* ed.
1990]. Sao Paulo, Ed. Atual.

__ . 1993b. A transdisciplinaridade como acesso a uma histéria holistica. In ______ ;
WEIL, Pierre; CREMA, Roberto. Rumo a nova Transdisciplinaridade: sistemas abertos
de conhecimento. Sao Paulo, Ed. Summus, pp. 74-124.

__ . 1995. The evolution of my ideas about Ethnomathematics. A paper for the Opening
Plenary of the HPM Conference, Cairns, Australia, Jul 1995.

__ . 1997a. A era da consciéncia. 2* ed. s/d [1* ed. 1997]. Sdo Paulo, Ed. Fundagdo
Peirépolis.

__ . 1997b. Transdiciplinaridade. Sao Paulo, Ed. Palas Athenas.

__ . 1998a. Educacdo Matemdtica: da teoria a prdtica. 4" edigdo [1° ed. 1996]. Campinas,

Ed. Papirus.

19 Este artigo é de 1957, mas como os anais do congresso s6 foram publicados em 1959, mantivemos a data da
publicacdo.



333

. 1998b. Literacia e materacia: objetivos da educacdo matematica. Pdtio —Revista
Pedagdgica, Porto Alegre, ano I, n° 3, nov/1997-jan/1998, pp. 22-26.

__. 1998c. Conhecimento e Consciéncia: o despertar de uma nova era. In GUEVARA,
Arnold José de Hoyos, et. al. Conhecimento, cidadania e meio ambiente. Sao Paulo, Ed.
Fundagao Peir6polis.

__ . 1999. Educag¢do para uma sociedade em transicdo. Campinas, Ed. Papirus.

___.2000. Etnomatematica: uma proposta pedagdgica para a civilizagdo em mudanca. In:
PRIMEIRO CONGRESSO BRASILEIRO DE ETNOMATEMATICA — CBEm1, Sio Paulo.
Anais. p. 143-152.

_____.2001a. Etnomatemdtica — elo entre as tradig¢oes e a modernidade. Belo Horizonte, Ed.
Auténtica.

___.2001b. Desafios da Educacdo Matemaética no novo milénio. In Educacdo Matemdtica
em Revista. Ano VIII, n° 11, Dez/2001. p. 14-17.

___.2003. A transferéncia de conhecimentos matemdticos para a América Latina: um
estudo da dindmica cultural. In V SEMINAIRIO NACIONAL DE HISTORIA DA
MATEMATICA. Rio Claro, Anais, pp. 1-17.

__.2005. Ac¢ao pedagdgica e Etnomatematica como marcos conceituais para o ensino de
matematica. [n BICUDO, Maria Apaecida Viggiani (Org.). Educagdo Matemdtica. 2*
edi¢do [1° ed. s/d]. Sdo Paulo, Ed. Centauro. pp. 73-100.

___.2006a. Formagao de professores: o comentarista critico e o animador cultural.

Disponivel em: http://vello.sites.uol.com.br/formar.htm (capturado em 26/09/2006).

______.2006b. Conteudo nos cursos de formacdo de professores de matematica. Disponivel

em: http://vello.sites.uol.com.br/conteudo.htm (capturado em 26/09/2006).

2006c.  Ethnomathematics: my  personal  view.  Disponivel  em:

http://vello.sites.uol.com.br/view.htm (capturado em 26/09/2006).

DANTE, Luiz Roberto. 1991. Algumas reflexdes sobre educa¢do matematica. In Temas &
Debates, Rio Claro, ano IV, n. 3, pp. 43-50.

DEMO, Pedro. 2005. Saber pensar. 4* edicao [1* ed. ?]. Sao Paulo, Ed. Cortez/Instituto Paulo
Freire.

DEWEY, John. 1970. Liberalismo, liberdade e cultura. Tradu¢do de Anisio Teixeira. Sao
Paulo, Ed. Nacional e Ed. da USP.'"?

__ . 1979. Democracia e educacdo. Tradugido de Godofredo Rangel e Anisio Teixeira. 4

edicdo [1* ed. 1916]. Sdo Paulo, Ed. Cia. Ed. Nacional.

"% Nesta edicio brasileira estdo reunidos num tinico volume dois livros: a) J. Dewey. 1935. Liberalism & Social
Action. New York, Capricorn Edition; b) J. Dewey 1939. Freedom and culture. New York, Capricorn Edition.



334

DIAS, André Luis Mattedi. 2002. Engenheiros, Mulheres, Matemdticos: interesses e disputas
na profissionalizacdo da matemdtica na Bahia (1896-1968). Tese de Doutorado. Sdo
Paulo, FFLCH/USP.

DINIZ, Maria Ignez Vieira de Souza. 1991. Uma visao de ensino de matemadtica. Temas &
Debates, Rio Claro, ano IV, n. 3, pp. 27-30.

EAGLETON, Terry. 1999. Marx e a liberdade. [1* ed. 1997] Traducdo de Marcos B. de
Oliveira. Sao Paulo, Ed. UNESP.

ENGELS, Friedrich. 2000. A origem da familia, da propriedade privada e do Estado. 15*
edicao [1* ed. 1884]. Tradugao de Leandro Konder. Rio de Janeiro, Ed. Bertrand Brasil.

ESTEVE, J. M. 1991. Mudancas sociais e fungdo docente. In. NOVOA (org). Profissdo
Professor. Porto, Porto Editora, p. 93-124.

FANON, Frantz. 1979. Os condenados da Terra. 2* edi¢do [1* ed. 1961]. Traducdo de José
Laurénio de Melo. Rio de Janeiro, Ed. Civilizag¢ao Brasileira.

FAORO, Raymundo. 1996. Os donos do poder: formagcdo do patronato politico
brasileiro.Vol . 1, 10* Ed. [1* Ed. 1957]. Sao Paulo, Ed. Globo.

FAVERO, Osmar (Org.). 1996a. A educacdo nas constituintes brasileiras 1823 — 1988.
Campinas, Ed. Autores Associados.

__ . 1996b. A educagio no Congresso Constituinte de 1966-67: contraponto. In FAVERO,
Osmar (Org.). A educagdo nas constituintes brasileiras 1823 — 1988. Campinas, Ed.
Autores Associados, pp. 241-254.

FERREIRA, Eduardo Sebastiani. 1997. Etnomatemdtica uma proposta metodologica.
Universidade Santa Ursula. Rio de Janeiro.

FERREIRA SANTOS, Marcos. 2004. Crepusculdrio: conferécias sobre mitohermenéutica e
educacdo em Euskadi. Sdo Paulo, Ed. Zouk.

FILHO, Luciano Mendes de Faria. 2000. Instrucdo elementar no século XIX. In LOPES,
Eliane Marta Teixeira, FILHO, Luciano Mendes Faria, VEIGA, Cynthia Greive (Orgs.).
500 anos de educagdo no Brasil. Belo Horizonte, Ed. Auténtica, pp.135-150.

FILHO, Alberto Venancio. 1996. A educag¢do na Constituinte de 1890-91 e na revisdo
constitucional de 1925-26: comentdrios. In FAVERO, Osmar (Org.). A educacdo nas
constituintes brasileiras 1823 — 1988. Campinas, Ed. Autores Associados, pp. 109-118.

FILHO, Geraldo Francisco. 2001. A educagdo brasileira no contexto historico. Campinas,
Educacgdo. Alinea.

FIORENTINI, Dario. 1994. Rumos da pesquisa brasileira em educagcdo matemdtica: o caso
da producdo cientifica em cursos de pos-graduagdo. Tese de Doutorado. FE/Unicamp.

Campinas.



335

___. 2002. Mapeamento e balango dos trabalhos do GT-19 (educagdo matemdtica) no
periodo de 1998 a 2001. In 25* Reunidao Anual da Associagdo Nacional de P6s-Graduagao
e Pesquisa em Educacdo (ANPEd), 29 de setembro a 2 de outubro de 2002, Caxambu, pp.
1-17.

__; LORENZATO, Sérgio. 2006. Investigacdo em educacdo matemdtica: percurso
teorico metodologico. Campinas, Ed. Autores Associados.

FIORI, José Luis. 1981. Dialética e liberdade: duas dimensdes da investigacdo temética. In
TORRES, Carlos Alberto (Org.). 1981. Leitura critica de Paulo Freire. Tradug¢do de
Mbnica Mattar Oliva. Sdo Paulo, Edi¢des Loyola, pp. 119-129.

FIORI, Ernani Maria. 2000. Aprende a dizer a sua palavra. In FREIRE, Paulo. Pedagogia do
oprimido. 29" edi¢do [1° ed. 1970]. Rio de Janeiro, Ed. Paz e Terra, pp. 9-21.

FORNER, Régis. 2005. Paulo Freire e a Educacdo Matemdtica: reflexos sobre a formagcdo
do professor. Dissertacdo de Mestrado. Campinas, PUC.

FRANCHI, E. P. 1995. A insatisfacdo dos professores: conseqiiéncias para a
profissionalizacdo. In: __ (Org.) A causa dos professores. Sdo Paulo, Editora Papirus,
pp- 17-90.

FRANCO, Fausto. 1981. Paulo Freire e sua obra: influéncias ideoldgicas e postura religiosa.
In TORRES, Carlos Alberto (Org.). Leitura critica de Paulo Freire. Traducdo de Monica
Mattar Oliva. Sao Paulo, Edi¢des Loyola, pp. 47-52.

FRANKENSTEIN, Marilyn. 2005. Educagdo matemdtica critica: uma aplicagdo da
epistemologia de Paulo Freire. In BICUDO, Maria Apaecida Viggiani (Org.). Educag¢do
Matemdtica. 2° edicacéo [1° ed. s/d]. Sdo Paulo, Ed. Centauro. pp. 101-140.

FREIRE, Ana Maria Aradjo. 1996. A voz da esposa: a trajetéria de Paulo Freire. In
GADOTTI, Moacir (Org.). 1996. Paulo Freire: uma biobibliografia. Sao Paulo, Ed.
Cortez, Instituto Paulo Freire, UNESCO, pp. 27-68.

__ . 1998. Nita e Paulo: crénicas de amor. Sio Paulo, Ed. Olho D’ Agua.

__.2003. Notas. In FREIRE, Paulo. Cartas a Cristina: reflexdo sobre minha vida e minha
prdxis. 2* edi¢do revista [1* ed. 2002]. Sao Paulo, Ed. UNESP, pp. 247-333.

FREIRE, Cristina Heiniger. 2001. Depoimento II — Convivéncia com meus Pais. /n FREIRE,
Paulo. 2001c. Educagdo e atualidade brasileira. Sdo Paulo, Ed. Cortez/Instituto Paulo
Freire, pp. LXXVII-LXXXI.

FREIRE, Paulo. 1979. Educa¢do e mudanca. 2* edicao [1* ed. 1976]. Tradu¢do de Moacir
Gadotti e Lilian Lopes Martin. Rio de Janeiro, Ed. Paz e Terra.

_ . 1996. Pedagogia da autonomia. Saberes necessdrios a prdtica educativa. Rio de

Janeiro, Ed. Paz e Terra.



336

_____; FAUNDEZ, Antonio. 1998. Por uma pedagogia da pergunta. 4* edicdo [1* ed, 1985].
Rio de Janeiro, Ed. Paz e Terra.

___ 3 SHOR, Ira. 2000a. Medo e ousadia — O cotidiano do professor. 8" edigdo [1* ed.
1987]. Traducdo de Adriana Lopez. Rio de Janeiro, Ed. Paz e Terra.

____.2000b. Pedagogia do oprimido. 29* edi¢do [1* ed. 1970]'"". Rio de Janeiro, Ed. Paz e
Terra.

__.2001a. A¢do cultural para a liberdade e outros escritos. 9 edi¢do [1° ed. 1975]. Séo
Paulo. Ed. Paz e Terra.

___ .2001b. Extensdo ou comunicagcdo? 11* edi¢do [1* ed. 1969]. Sdo Paulo, Ed. Ed. Paz e
Terra.

__. 200lc. Educacdo e atualidade brasileira. [1* ed. 1959]'"'2. Sdo Paulo, Ed.
Cortez/Instituto Paulo Freire.

____.2002a. Educagdo como prdtica da liberdade. 26" edigdo [1* ed. 1967]. Sdo Paulo. Ed.
Paz e Terra.

_____.2002b. Professora sim, tia ndo: cartas a quem ousa ensinar. 12* edi¢do [1* ed. 1993].
Sao Paulo, Ed. Olho D’4gua.

. 2002¢c. Pedagogia da esperanca: um reencontro com a pedagogia do oprimido. 9*
edicao [1* ed. 1992]. Rio de Janeiro, Ed. Paz e Terra.

___.2003. Cartas a Cristina: reflexdo sobre minha vida e minha prdxis. 2* edicao revista
[1* ed. 1994]. Sao Paulo, Ed. UNESP.

FREITAS, Helena Costa Lopes de. 1998. Formacdo de professores na escola cubana: o
processo nas séries iniciais. In GEORGEN, Pedro, SAVIANI, Demerval (Orgs.).
Formagdo de Professores: a experiéncia internacional sob o olhar brasileiro. Campinas,
Editora Autores Associados/NUPES, pp. 213-247.

FREITAS, Marcos Cezar de. 2001. 2001. Historia, antropologia e pesquisa educacional:
itinerdrios intelectuais. Sao Paulo, Editora Cortez.

___ (Org.). 1999. Memdoria Intelectual da Educagdo Brasileira. Braganga Paulista, Ed. da
Universidade Sao Francisco/EDUSF.

FREYRE, Gilberto. 2004. Casa grande e senzala. 49" ed. [1* ed. 1933]. Sdo Paulo, Editora
Global.

""" Este livro foi primeiramente manuscrito em portugués em 1968, conforme GADOTTI (1996, p. 262) e
FREIRE (2002c).

"2 Est4 sendo considerada aqui como primeira edi¢do a publicagio da sua tese de doutoramento, publicada pelo
préprio Freire em 1959 com o titulo: Tese de concurso para a cadeira de Historia e Filosofia da Educagdo na
Escola de Belas-Artes de Pernambuco, em Recife, na qual foi baseada esta edicéo.



337

FRIGOTTO, Gaudéncio. 1999. Educacdo e a crise do capitalismo real. 3* ed. [1* ed. 1995].
Sao Paulo, Ed. Cortez.

FROMM, Erich. 1964. O conceito marxista do homem. 3* ed. [1* ed. 1961]. Traducdo de
Octavio Alves Velho. Rio de Janeiro, Ed. Zahar Editores.

FURTADO, Celso. 1963. Formacdo econémica do Brasil. Edi¢do s/n [1* ed. 1959]. Brasilia,
Ed. Universidade de Brasilia.

GADOTTI, Moacir. 1979. Educacgdo e ordem classista. In FREIRE, Paulo. 1979. Educacdo e
mudancga. 2* edi¢ao [1* ed. 1976] Traducao de Moacir Gadotti e Lilian Lopes Martin. Rio
de Janeiro, Ed. Paz e Terra, pp. 9-14.

___.1991. Convite a leitura de Paulo Freire. Sdo Paulo, Ed. Scipione.

___ .(Org.). 1996a. Paulo Freire: uma biobibliografia. Sao Paulo, Ed. Cortez, Instituto
Paulo Freire, UNESCO.

___ . 1996b. A voz do bidgrafo brasileiro: a prética a altura do sonho. In . (Org.).
Paulo Freire: uma biobibliografia. Sao Paulo, Ed. Cortez, Instituto Paulo Freire,
UNESCO, pp. 69-116.

___.2000. Concepgao dialética da educacdo: um estudo introdutorio. 11* edicao [1* ed.
1983]. Sao Paulo, Ed. 