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RESUMO

O presente estudo vincula-se a linha de pesquisa Linha de Pesquisa: Cultura, Escola e Formacao
do Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo da Universidade Estadual de Goias (UEG).
Almeja-se compreender os limites e as possibilidades da formacédo de educadoras e educadores
de matematica para o desenvolvimento do ensino de matematica numa perspectiva
humanizadora, por meio da investigagdo dos conceitos e fundamentos filosoficos e
epistemoldgicos que constituem o sentido de uma concepcdo de Educacdo Humanizadora;
demonstrar os principios éticos, politicos e pedagdgicos apresentados em documentos oficiais
e bibliograficos referentes a formacdo de educadoras e educadores de matematica que
referenciam ou negam a perspectiva humanizadora de educacdo; interpretar os elementos
constituintes das propostas de formacao de educadoras e educacores de matematica, buscando
elucidar os limites e possiblidades postos nos documentos oficiais e na bibliografia pesquisada
e, por fim, descrever os limites e as possibilidades de constitui¢do de uma Educacdo Matematica
humanizadora. Nesta dissertacdo, entendemos a Educagdo Humanizadora como aquela que esta
essencialmente comprometida com a vocacdo ontoldgica do ser humano em sua busca por ser
mais. Essa abordagem é voltada para a formacéo e o desenvolvimento humano em todas as suas
dimens6es, fundamentando-se no dialogo, na intersubjetividade e na reflexdo critica a respeito
das praticas sociais. Em contrapartida, ela se opde a educacdo bancéaria e ao ensino baseado em
praticas que reproduzem o modelo da sociedade neoliberal, caracterizado pela competitividade,
meritocracia, individualismo e capacitismo, utilizando métodos mecanizados e que carentes de
espago para a critica. A pesquisa é de natureza qualitativa e bibliografica, visando reconhecer a
bibliografia como uma fonte rica e proficua para o estudo, com base na hermenéutica
fenomenoldgica. A selecdo de obras nas areas da Educacao, Filosofia e Educacdo Matematica
foi fundamental para abordar um tema abrangente e complexo, que vai além das questdes
discutidas neste texto. Trata-se de uma busca continua pelo que ainda ndo foi observado ou
expresso, e que permanece aberto a novas discussdes. A pequisa fundamenta-se em autoras
como: Almeida (2013; 2017), Bicudo (1999; 2009), Chaui (1999, 2000, 2001, 2002, 2003, 2014
e 2016) e Reis (2006; 2013; 2021), e autores, dentre eles: Freire (1959, 1967, 1969, 1976, 1978,
1979, 1981, 1983, 1987, 1992, 1997, 2002, 2013 e 2015), Gadotti (1995, 1996), Brandao (1981,
1986 e 2002), Skovsmose (2007, 2008), Coélho (1999, 2006, 2008, 2009, 2011, 2012, 2016 e
2018) e Viana (2008). A coleta de bibliografia incluiu fontes de sites e documentos oficiais,
como a BNCC (2018), as resolucées CNE/CP n° 4/2024 e CNE/CP n° 2/2019 do Conselho
Nacional de Educacgdo (CNE) do Ministério da Educacdo (MEC). InformacgGes adicionais, como
0 Projeto Pedagogico do Curso (PPC) de Licenciatura em Matematica da Universidade Federal
do Pard (UFPA) — Campus Braganca. A pesquisa revela que, embora o Projeto Politico-
Pedagogico do curso de Licenciatura em Mateméatica do Campus Braganga enfatize uma
formacdo humanista e cidada, a pratica curricular pode nao refletir essa intengdo de maneira
objetiva. A abordagem transversal de temas sociais é positiva, mas falta profundidade,
comprometendo a formagio critica das futuras educadoras e dos futuros educadores. E
fundamental que a integracdo dessas tematicas ocorra por meio de praticas pedagogicas efetivas
e investimento na formacdo docente, garantindo uma educacdo humanizadora, integral e
inclusiva. As discussfes a respeito do tema permanecem em aberto, com a pesquisa em
constante evolugdo. O objetivo ndo é oferecer respostas cristalizadas, mas reconhecer que a
formacdo de educadoras e educadores de Matematica gera novas provocacgdes e inquietacoes,
revelando questdes ainda ndo exploradas na busca pelo conhecimento.

Palavras-chave: Educagdo Matematica. Educacdo Humanizadora. Limites. Possibilidades.



ABSTRACT

The present study is linked to the research line Research Line: Culture, School and Training of
the Postgraduate Program in Education at the State University of Goias (UEG). The aim is to
understand the limits and possibilities of training mathematics educators for the development
of mathematics teaching from a humanizing perspective, through the investigation of the
concepts and philosophical and epistemological foundations that constitute the meaning of a
conception of Humanizing Education; demonstrate the ethical, political and pedagogical
principles presented in official and bibliographic documents relating to the training of
mathematics educators that reference or deny the humanizing perspective of education;
interpret the constituent elements of proposals for the training of mathematics educators,
seeking to elucidate the limits and possibilities set out in official documents and in the
researched bibliography and, finally, describe the limits and possibilities of establishing a
humanizing Mathematics Education. In this dissertation, we understand Humanizing Education
as one that is essentially committed to the ontological vocation of human beings in their quest
to be more. This approach is focused on human training and development in all its dimensions,
based on dialogue, intersubjectivity and critical reflection regarding social practices. On the
other hand, it opposes banking education and teaching based on practices that reproduce the
model of neoliberal society, characterized by competitiveness, meritocracy, individualism and
ableism, using mechanized methods that lack space for criticism. The research is qualitative
and bibliographic in nature, aiming to recognize bibliography as a rich and fruitful source for
study, based on phenomenological hermeneutics. The selection of works in the areas of
Education, Philosophy and Mathematics Education was fundamental to address a
comprehensive and complex topic, which goes beyond the issues discussed in this text. It is a
continuous search for what has not yet been observed or expressed, and which remains open to
new discussions. The research is based on authors such as: Almeida (2013; 2017), Bicudo
(1999; 2009), Chaui (1999, 2000, 2001, 2002, 2003, 2014 and 2016) and Reis (2006; 2013;
2021), and authors, among them: Freire (1959, 1967, 1969, 1976, 1978, 1979, 1981, 1983,
1987, 1992, 1997, 2002, 2013 and 2015), Gadotti (1995, 1996), Branddo (1981, 1986 and
2002), Skovsmose (2007, 2008), Coélho (1999, 2006, 2008, 2009, 2011, 2012, 2016 and 2018)
and Viana (2008). The bibliography collection included sources from websites and official
documents, such as BNCC (2018), resolutions CNE/CP n° 4/2024 and CNE/CP n° 2/2019 of
the National Education Council (CNE) of the Ministry of Education (MEC). Additional
information, such as the Pedagogical Project for the Mathematics Degree Course (PPC) at the
Federal University of Para (UFPA) — Braganca Campus. The research reveals that, although the
Political-Pedagogical Project of the Mathematics Degree course at Campus Braganca
emphasizes humanist and civic education, curricular practice may not reflect this intention in
an objective manner. The transversal approach to social themes is positive, but it lacks depth,
compromising the critical training of future educators. It is essential that the integration of these
themes occurs through effective pedagogical practices and investment in teacher training,
ensuring a humanizing, integral and inclusive education. Discussions regarding the topic remain
open, with research constantly evolving. The objective is not to offer crystallized answers, but
to recognize that the training of Mathematics educators generates new provocations and
concerns, revealing questions that have not yet been explored in the search for knowledge.

Keywords: Mathematics Education. Humanizing Education. Limits. Possibilities.
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INTRODUCAO

Segundo Magda Soares (1991), nossa caminhada no campo da pesquisa assemelha-se a
um bordado, no qual vamos tecendo nosso caminho sem conhecer o desenho completo. Neste
bordado, “[...] cada forma vai se acrescentando a anterior e a ela se ajustando. Ha cortes bruscos
de linhas que de repente se interrompem — e o risco do bordado toma outra direcdo, tdo
diferente!” (Soares, 1991, p.31). Neste sentido, a autora nos convida por meio de um
movimento do pensamento, fazermos um exercicio de volta ao passado e por nés mesmos, em
um esfor¢o para descobrir os significados e os sentidos dos acontecimentos anteriores a luz da
pessoa que somos hoje. Portanto, é tomando o presente como referéncia que se torna possivel
pensar o passado, repensado e reconstruido com as ideias atuais.

Comeco aludindo as minhas recordagdes da infancia, das primeiras relagdes com o
ambiente escolar e com as matematicas. Antecipo que ndo cresci entre livros, mas sim entre
arvores e animais, em ambientes tipicamente rurais, que me proporcionaram um profundo
conhecimento a respeito da realidade dos moradores do campo. Cresci ouvindo duas maximas:
a primeira, pronunciada pelo meu falecido avé materno, era “Nunca se esquega de onde tu veio,
das tuas origens; se isso acontecer, tu vai se perder”. A outra, da minha avé materna “Quem
quer vai, quem ndo quer manda”. Essas duas falas norteiam boa parte das escolhas que fiz na
minha vida, entre elas a de cursar o Mestrado em Educacdo no Programa de P6s-Graduagao em
Educacédo da Universidade Estadual de Goias - Unidade de Inhumas. Sim, um nortista, algando
voos longe, no Centro-Oeste do pais.

Sou um pesquisador em constru¢do, mas, antes de tudo, sou neto e primeiro filho de
uma familia de quatro irméos, nascido em 25 de abril de 1992, com a ajuda de uma parteira
idosa, no Sitio Trindade (propriedade do meu avé materno), na Vila Triunfo, no meio rural do
municipio de Santo Antonio do Taud, no estado do Para. Cresci na roga, cercado por plantas e
animais. Minha mae sempre gostou muito de ler e estudar, porém, ao engravidar ainda jovem,
viu-se obrigada a abandonar os estudos, fato que ainda acontece com muitas mulheres pelo pais
afora, que, ao se tornarem mées solo, sofrem com o preconceito da sociedade.

Para Soares (1991, p. 37) ao reaver episddios de nossa vida, o fazemos dando
importancia ao lugar que hoje ocupamos “procuro-me no passado e outrem me vejo; ndo
encontro a que fui encontro alguém que a que sou vai reconstruindo, com a marca do presente.
Na lembranca, o passado se torna presente e se transfigura contaminado pelo aqui e agora”.

Acredito que essas experiéncias vividas foram significativas para tracar o caminho que percorri
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até o mestrado, pois ainda mantenho em mim o espirito de garra do homem do campo, do
paraense batalhador. Carrego também o pensamento jovem, inquieto e mobilizador da minha
mde e dos meus avés, sempre em busca de novidades, investigando as curiosidades ao redor e
procurando os sentidos para dos acontecimentos.

Minha avé e minha mae, mulheres de fé e devotas de Nossa Senhora de Nazaré e Nossa
Senhora do Perpétuo Socorro - de quem herdei a fé e devocdo que tenho-, guardam com carinho
fotos e documentos escolares que remetem ao inicio dos meus estudos, em 1996, na Escola
Municipal de Ensino Fundamental Séo Silvestre, a época a gestora era a saudosa Profa. Maria
de Nazaré Ferreira Santos. A escola, a 4 km do sitio onde morava, me proporcionou o primeiro
contato com 0s nameros e as letras, algo especialmente significativo, ja que meus avos eram
semianalfabetos.

Recordo que, na 3?2 série, ao estudar o conteldo da operacdo divisdo, pedi a0 meu
falecido avd que me ajudasse a resolver as atividades de matematica em casa. No entanto, para
minha tristeza e a dele também, ele apenas sabia adi¢do, subtracdo e multiplicacdo. Vendo
minha dificuldade, minha mée passou a trabalhar como empregada doméstica em Belém e,
somando aos esfor¢cos de meus avos, passaram a pagar duas professoras para me dar aulas
particulares trés vezes por semana, no contraturno das aulas do colégio (Professoras Veronica
e Marina Ataide).

Cursar o Ensino Fundamental na Escola Municipal de Ensino Fundamental Profa. Rosa
Cardoso Modesto, sob a gestdo da Prof. Rosimeire Matos (In memoriam), foi uma experiéncia
marcante, especialmente pela saudavel competicdo entre amigos (lan Albuquerque, Raul
Miranda, Josimar Monteiro e Luan Sanches) por notas e premia¢des. No Ensino Médio, estudei
na Escola Estadual Inacio Moura, a gestora era a Profa. Raimunda Cruz, passei a morar com
minha tia na Vila Patauateua (KM 29 — Sto Ant. do Taud) para ter acesso a escola, ja que o
transporte escolar ndo atendia algumas areas rurais, o que fez muitos colegas desistirem de
estudar.

A necessidade me obrigou a entrar no mercado de trabalho mais cedo do que imaginava
e em 2010 (com 18 anos), apds concluir o Ensino Médio percebendo minhas reduzidas
perspectivas profissionais em meu municipio mudei-me para Belém, sozinho, com o objetivo
de manter minhas proprias despesas e ajudar nas despesas de casa. La cheguei a trabalhar em
lojas e em uma grande rede varejista de supermercado. Felizmente, havia tomado muito gosto
pelos estudos, pois sempre pensei em proporcionar um futuro melhor a meus avos, méae e tios
e, sempre que podia fazia alguns cursos da area em que trabalhava. Em 2015, fui demitido em

comum acordo, pois desejava estudar, mas a empresa ndo via minha atitude com bons olhos.
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Entretanto, mesmo sem fazer cursinho, consegui, por meio do Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM-2015), ter meu esfor¢o recompensado. Passei no vestibular da UFPA, campus
Capanema, no curso de Licenciatura Plena em Matematica, no modo intervalar?®.

Ao ingressar no curso, deparei-me com uma realidade que aumentou ainda mais meu
interesse pelos estudos e em alcancar meus objetivos: um colega com deficiéncia visual — cego
- também estava matriculado. Ele tinha 38 anos e havia perdido a visdo aos 19, ap6s um acidente
de trabalho, além de sofrer uma perda de 80% da audi¢do no ouvido esquerdo. Ele dominava o
sistema Braille? e realizava calculos mentais com grande habilidade, demonstrando um
raciocinio extremamente rapido?®.

Ao perceber as dificuldades de um colega cego, que ndo tinha acesso a material adaptado
ou apostilas em Braille, e observando o esfor¢co dos docentes para minimizar esses desafios,
comecei a me questionar : Quais sdo as politicas publicas que garantem o direito a educacao
das pessoas com deficiéncia? Como uma pessoa cega aprende contelldos matematicos? As
metodologias estudadas no curso séo realmente eficazes para o ensino de deficientes visuais?

Na disciplina de Estatistica, sob orientacdo da professora Alessandra Oliveira,

desenvolvi o Tabuleiro Tatil* e pesquisei o Multiplano® para ensinar graficos a estudantes com

! Turmas intervalares sdo turmas que cursam nas férias escolares.

2 O Sistema Braille surgiu da necessidade de seu criador Louis Braille (1809-1852), que, com apenas trés anos de
idade em 1812, brincando como fazia de forma habitual, tentou reproduzir o oficio do pai - um eximio fabricante
de arreios e selas. Ao buscar perfurar um pedaco de couro com um instrumento pontiagudo, acabou por aproxima-
lo demais de seu rosto e, de forma acidental, acabou perfurando o olho esquerdo. Sua criacdo proporcionou as
pessoas com deficiéncia visual abertura de novos horizontes de ordem social, politica, cultural e educacional.
Conforme as pesquisas de Lima e Amim (2023), baseado em um c6digo de comunicacdo militar desenvolvido em
1825 por Charles Barbier, que era oficial do exército francés, Louis Braille inventou um sistema formado por um
arranjo de seis pontos em relevo, constituidos em duas colunas de trés pontos, configurando um retdngulo de seis
milimetros de altura por aproximadamente trés milimetros de largura. Assim, em 1837, Braille definiu a estrutura
bésica do sistema, que ainda hoje é utilizada mundialmente em diversos idiomas. Atualmente, o sistema criado por
ele é composto por seis pontos combinados entre si, num total de 63 possibilidades que simbolizam todas as letras
do alfabeto, acentuacdo, pontuacdo e sinais matematicos, facilitando o acesso ao conhecimento de todas as
ciéncias, padronizando o sistema de comunicagéo entre as pessoas com deficiéncia visual e delas com a sociedade.
3 Para mais informagdes a respeito do sujeito mencionado no texto, sugerimos a leitura do artigo “A voz de um
transgressor: narrativas do primeiro aluno cego licenciado em Matematica pela Universidade Federal do Para
(UFPA) — Campus Capanema”, de autoria de Lima; Oliveira; Viana; Reis (2023), apresentado e publicado no Il
Encontro Nacional de Educacdo Matemdtica Inclusiva, realizado de 4 a 6 de setembro de 2023 pelo Grupo de
Trabalho Diferenca, Inclusdo e Educacdo Matematica (GT13) da Sociedade Brasileira de Educagdo Matemaética
(SBEM), em Vitoria/ES.

4 De acordo com Lima, Oliveira, Barbosa e Batista (2020), o Tabuleiro Tatil ¢ um material didatico adaptado que
busca contribuir para o processo de ensino-aprendizagem de conceitos matematicos por pessoas com deficiéncia
visual, principalmente os relacionados a compreensdo de dados estatisticos. Ele é composto por um plano
construido com feltro e pecas em formas variadas e de diferentes tamanhos. Cada peca é confeccionada em madeira
polida, fitas de seda, barbantes e pedagos de E.V.A. Para mais informaces, e compreensdo do contexto, sugerimos
a leitura do artigo “O ensino de estatistica na formagdo docente: uma pratica de inclusao de deficiente visual na
construgdo de graficos”, de autoria de Lima, Oliveira, Barbosa e Batista (2020).

5 Conforme Lima, Oliveira, Barbosa e Batista (2020), o Multiplano é uma ferramenta pedagdgica desenvolvida
pelo professor Rubens Ferronato, com o objetivo de auxiliar o ensino de Matematica para pessoas com deficiéncia
visual. Esse material adaptado permite que estudantes cegos ou com baixa visdo compreendam conceitos como
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deficiéncia visual. Na disciplina de Libras, ministrada pelo professor Luis Paulo, apesar do
curto tempo e da complexidade da matéria, compreendi a importancia de ir além do dominio
do contetdo e adapta-lo a diferentes contextos. Na disciplina Introducdo a Educacéo,
ministrada pelo professor Adao Borges, e durante os estagios supervisionados com o professor
Francisco Diogo Lopes, aprofundei meus estudos a respeito dos desafios de ensinar Matematica
a alunos com necessidades especificas. Nesse processo, busquei estabelecer conexdes entre as
reflexdes teoricas apresentadas pelos professores e as praticas pedagdgicas aplicadas no
contexto educacional.

Durante a graduacéo, participei dos projetos educacionais Programa Mais Educacéo e
Aprender Mais como estagiario de Matematica, o que confirmou meu interesse e amor pela
docéncia. No final de 2019, a pandemia de Covid-19, o isolamento social compulsério, trouxe
desafios com o fechamento das instituicdes de ensino e a transigdo para aulas on-line. Apesar
dos desafios e situacOes de calamidade em diferentes contextos, aproveitei esse periodo para
participar ativamente de seminarios, congressos e cursos de extensdo, além de dedicar tempo
para a escrita e publicar artigos e capitulos de livros sobre a temarica incluséo de alunos com
deficiéncia.

Em 3 de margo de 2021, assumi uma carga horaria de 100h de Matematica na Escola
Rosa Cardoso Modesto, onde havia estudado no Ensino Fundamental. Durante a pandemia de
Covid-19, os alunos realizavam atividades remotamente, enfrentando diversos desafios,
principalmente devido a dificuldade de acesso a internet na escola e na comunidade onde
trabalhei. Fui desligado em junho do mesmo ano, apés a mudanca de governo municipal.

No final de 2021, mudei-me para Goiania/GO, para trabalhar em uma empresa privada.
Com o salério, continuei a investir nos meus estudos na pés-graduacdo lato sensu, e realizei
cursos de extensdo voltados a inclusdo de alunos com deficiéncia, especialmente a visual. Nesse
mesmo periodo recebi convite para coorientar TCCs de alunas da UFPA, que versavam a
respeito do ensino de matematica para alunos com dificuldades de aprendizagem e formacao
de professores em tempos de pandemia do Covid-19.

Em agosto de 2023, fui aprovado em um processo seletivo e cursei, como aluno especial

do PPGE/UEG/Campus Inhumas, a disciplina Educagdo e Conhecimento na

graficos, equacdes, funcdes, trigopnometria e geometria. O material consiste em uma placa de qualquer material ou
tamanho, com furos dispostos a distancias regulares, formando linhas e colunas perpendiculares que caracterizam
um plano cartesiano. Nos pequenos orificios séo inseridos pinos, entre 0s quais sdo posicionados elasticos que
formam retas. Para mais informacGes, e compreensdo do contexto, sugerimos a leitura do artigo “O ensino de
estatistica na formag@o docente: uma pratica de inclusdo de deficiente visual na construcao de graficos”, de autoria
de Lima, Oliveira, Barbosa e Batista (2020).
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Contemporaneidade, ministrada pelo Professor Dr. Made Junior Miranda e pela Professora Dra.
Juliana Guimarédes Faria. O ingresso como aluno ndo regular possibilitou-me adquirir
familiaridade com o PPG e com as discussdes e debates tedricos, os quais, por sinal, se
desdobraram ao final da disciplina em um artigo cientifico para publicacdo®. Essa
familiarizagdo, juntamente com os referenciais de leituras teoricas, permitiu-me delimitar meu
objetivo de estudo e estruturar o projeto como aluno regular, sendo este um dos meus maiores
objetivos enquanto aluno especial no PPGE e principalmente quando passe a ser aluno regular
do Programa.

A pesquisa apresentada é um desdobramento das leituras e didlogos realizados a partir
dos estudos desenvolvidos na disciplina Educacgédo, Diversidade e Processos Educativos do
Programa de Pds-Graduacgao em Educacdo (PPGE/UEG-UnU-Inhumas), ministrada pela Profa.
Dra. Marlene Barbosa de Freitas Reis e pelo Prof. Dr. Claudio Pires Viana. Além disso, esta
vinculada ao Grupo de Estudos em Educacdo, Diversidade e Inclusdo (GEPEDI/UEG),
coordenado pela Profa. Dra. Marlene Barbosa de Freitas Reis, e aos projetos de extensdo “Entre
mangueiras e flamboyants: Leituras Freirianas” e “Concepgoes tedricas de Paulo Freire para a
Educagdo”, ambos ligados a UEG-UnU-Inhumas e coordenados, respectivamente, pelo Prof.
Dr. Claudio Pires Viana e pela Profa. Dra. Simone de Magalhées Vieira Barcelos.

Além disso, é resultado de minha des/re/construcdo ao longo do mestrado, por meio da
participacdo em diferentes grupos de estudos e pesquisas referentes a tematica, dentre eles:
Grupo de Estudos Novas Tecnologias e Educacdo - GENTE
(GENTE/CEPAE/UFG/PPGE/UEG/Inhumas), coordenado pelos professores Dr. Fabricio
David de Queiroz e Dra. Simone de Magalhdes Vieira Barcelos; Grupo de Estudos em
Formacéo de Professores e Interdisciplinaridade (GEFOPI/UEG), liderado pela professora
Dra. Andréa Kochhann; GEPEPF — Grupo de Estudos e Pesquisas da Educacdo em Paulo
Freire (GEPEPF/UFRN), sob a coordenacdo da professora Dra. Maria Aparecida Vieira de
Melo; Grupo de Pesquisa Ruakeé (UFPA/ IEMCI/PPGECM), conduzido pelos professores Dr.
Elielson Ribeiro de Sales e Dr. José Messildo Viana Nunes; e Grupo de Estudo das obras de
bell hooks (UEPA/NEP/GELPEA), coordenado pela professora Dra. Teresa Christina da Cruz
Bezerra.

Também faco parte do Grupo de Trabalho: Diferenca, Inclusdo e Educagdo
Matematica, da Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica (GT13-SBEM), sob a

5 Fazemos referéncia ao artigo intitulado “Reflexdes sobre a mediagdo do conhecimento pelo professor de
matematica sob a 6tica da Teoria Historico-Cultural” (Lima e Miranda, 2025), publicado pela Editora Universidade
Estadual de Goiés.
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coordenacdo da professora pds-doutora Amanda Queiroz Moura e do professor Dr. Fabio
Garcia Bernardo; do Grupo de Trabalho de Educacdo Mateméatica, da Associacdo Nacional de
P6s-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (GT 19-ANPED), coordenado pela professora pos-
doutora Celi Aparecida Espasandin Lopes e pelo professor Julio César Augusto do Valle; além
de participar dos eventos promovidos pela Associacdo Nacional pela Valorizagdo dos
Profissionais da Educacdo — ANFOPE, entidade coordenada pela Profa. Dra. Suzane da Rocha
Vieira Gongalves.

A tematica da Educacdo Humanizadora tem levado escolas e universidades a
reavaliarem suas abordagens pedagdgicas e suas infraestruturas, tanto para acolher a
diversidade de educandos nesses espagos quanto para formar professores e demais profissionais
capazes de contribuir para a construcdo de uma sociedade mais justa e de uma escola que
reconheca 0 que da sentido a sua existéncia, conforme argumenta o filésofo lldeu Moreira
Coélho (2012). Nesse contexto, reafirmamos que refletir sobre a diversidade € pensar a
educacdo como um espacgo-tempo de oportunidades, de formacdo, de debates, de diferentes
estilos e ritmos de aprendizagem, com fundamentos e principios respeitados e efetivados, como
destaca a professora Marlene Barbosa de Freitas Reis (2013).

Entendemos a Educacdo Humanizadora como aquela essencialmente comprometida
com a vocacao ontolégica do ser humano de buscar ser mais, voltada para a formacdo e o
desenvolvimento integral em todas as suas dimensdes. Ela se baseia no dialogo, na
intersubjetividade, e na reflexdo critica das praticas sociais, em contraste com a educacao
bancaria, que reproduz o modelo neoliberal de sociedade — competitiva, meritocratica,
individualista e capacitista — caracterizado por métodos mecanizados e desprovidos de espaco
para 0 pensamento critico. Paulo Freire (1987) propGe a Educacdo Libertadora como uma
alternativa, onde 0s sujeitos se tornam agentes ativos na constru¢cdo do conhecimento,
superando as relacdes opressoras por meio do estimulo ao exercicio do pensamento critico e a
autonomia. Parafraseando Gadotti (1995, 1996), a Educagdo Humanizadora deixa marcas
positivas na vida dos sujeitos, ao atribuir sentido e significado a sua existéncia. E corrobora
com Brandao (2002) ao argumentar que “[...] cabe também a educacdo a responsabilidade de
abrir as portas da mente e do coracdo e de apontar horizontes de construcdo parti-lhada de
sociedades humanas mais humanizadas” (Brandao, 2002, p. 22).

Neste contexto, percebemos que a Educacdo Matematica pode contribuir de modo
significativo. No entanto, é importante destacar que, segundo Oli Skovsmose (2008, p. 103),
“(...) ela pode significar empowerment, mas também submissdo”. O termo “empowerment”’

refere-se a concessao de poder, ao estimulo das potencialidades, a autonomia e a emancipacéo,
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que ndo se restringem apenas a habilidade de realizar calculos matematicos, mas envolvem a
compreensao e a aplicacdo dos conhecimentos matematicos no cotidiano. Skovsmose (2007,
2008) ressalta que a submissdo pode ocorrer quando a Educacdo Matematica se baseia
exclusivamente em exercicios desprovidos de sentido e significado, sem problematizar questdes
relacionadas a justica social e a emancipacdo. No entanto, ele vé na Educacdo Matematica
Critica, fundamentada no diadlogo, uma possibilidade de superar a educagdo bancaria,
instrumental e pragmatica, perspectiva também defendida por Freire (1987) e Coélho (2012).

Isto posto, compreendemos que a Educacdo Matematica, quando pensada e articulada a
partir de uma perspectiva de Educacdo Humanizadora, se torna uma possibilidade para a
formacdo e o desenvolvimento integral dos sujeitos. Assim, a matematica deixa de ser vista
apenas como uma disciplina teorica, rigida, técnica e inacessivel, centrada na resolucdo de
problemas e formulas, voltada “[...] @ mecanizac¢do e a formalizagédo [...]” (Climaco 2014, p.
23), e passa a ser compreendida como uma via que pode contribuir de modo significativo para
a formacdo de conceitos — ndo apenas aqueles do campo da matematica — e praticas como
humanizacéo, inclusdo e alteridade. Essas praxis tém o potencial de dar sentido ao ato de
aprender, propiciando aos educandos vivéncias quanto a criatividade, o pensamento e a
criticidade.

A pesquisa é qualitativa, e bibliografica com vistas a perceber que a bibliografia se
constitui uma fonte fecunda para a pesquisa em questdo, tendo por referéncia a hermenéutica
fenomenoldgica, embasada nos estudos de Bicudo (1999), por compreender que esse método
ndo impde verdades tedricas ou ideologias postas “ [...] mas trabalha com o real vivido,
buscando a compreensdo disso que somos e que fazemos — cada um de nés e todos em conjunto.
Buscando o sentido e o significado mundanos das teorias e das ideologias e das expressoes
culturais e histéricas” (Bicudo, 1999, p. 13).

A princial caracteristica da fenomenologia € ser uma Filosofia da Consciéncia, a qual se
identifica com a intencionalidade, ou seja, voltar-se para 0o fenomeno “é por isso que a
fenomenologia se instaura como uma filosofia da consciéncia, no sentido de ser um pensar
radical a esse respeito” (Bicudo, 1999, p. 14). A consciéncia é considerada um todo absoluto,
independente e em constante movimento. Ela distingue a atitude natural, que vé os objetos como
existentes por si mesmos, da atitude fenomenoldgica, que entende 0s objetos apenas em relacéo
a consciéncia que os percebe. Na atitude natural, a verdade € baseada em suposic¢des, enquanto
na fenomenoldgica, ela emerge da interpretacdo do fendbmeno. A consciéncia € intencional, e 0
mundo é seu correlato. Dessa relagdo surge a sintese entre noésis (consciéncia direcionada) e

noema (objeto percebido). Merleau-Ponty (1990) explica que o fendmeno comporta o paradoxo



20

da imanéncia e da transcendéncia. Imanéncia para designar a forma como ele se mostra em
determinado momento e transcendéncia no sentido daquilo que ainda ndo foi contemplado do
fendmeno que se mostra em perfis.

As formas como o fenbmeno se apresentam permitem 0 acesso a esséncia do objeto,
sendo essa esséncia aquilo que se percebe do que ainda ndo foi percebido, superando o nivel
pré-predicativo, que ocorre na experiéncia imediata. Elas revelam novas caracteristicas do
objeto intencional que ndo eram conhecidas no primeiro ato de percepcdo. Assim, a verdade
(esséncia) é experimentada pela intuicdo de cada sujeito, com base em como o objeto se
manifesta, em um processo continuo e ndo linear: noésis-noema, apoiado pela reflexdo.

Na fenomenologia, a reflexdo € um ato que pode se tornar um objeto intencional, ou
seja, é 0 ato de voltar-se para o que foi percebido ou vivido, criando um afastamento que, ao
mesmo tempo, permite uma experiéncia reflexiva. A transcendéncia na fenomenologia ocorre
como uma “(...) percepgao retrospectiva do vivido”, evidenciando os atos que geraram 0 noema
(Bicudo, 1999, p. 20). Essa perspectiva abre espaco para uma relagdo intersubjetiva,
considerando sujeito e objeto dentro do mundo-vida. O “Outro” possui sua subjetividade e
compartilha 0 mesmo horizonte de mundo, possibilitando trocas de compreensdo sobre 0s
objetos na comunidade em que estdo inseridos. A intersubjetividade ocorre por meio da
linguagem e da comunicacgédo entre os seres humanos. Segundo Bicudo (1999), ela envolve
“tempo, movimento, identidade e diferenga, ocorrendo através de empatia, camaradagem e
linguagem” (p. 42).

A fenomenologia, quando adotada como uma abordagem na Educacdo, permite ao
professor centrar-se no ser humano, buscando compreender sua esséncia e o cuidado
relacionado a sua capacidade de vir-a-ser. Considerando que esse ser humano é sempre um ser-
com a Educacéo ndo € vista como um objeto, mas sim como um fenémeno, conforme explicado
anteriormente. Ela ¢ entendida “[...]Jcomo sendo dada no cuidado que uma pessoa dispensa ao
vir-a-ser da outra, aparecendo no ser-com-o0s-outros, de modo cuidadoso e atento [...]” (Martins;
Bicudo, 2006, p. 12).

Com esses pressupostos, almejou-se compreender os limites e as possibilidades da
formagdo de professoras e professores de matematica para o desenvolvimento do ensino de
matematica numa perspectiva humanizadora, por meio da investigacdo dos conceitos e
fundamentos filoséficos e epistemoldgicos que constituem o sentido de uma concepcdo de
Educacdo Humanizadora; busca-se desvelar as bases historicas, epistemolégicas e filosoficas
da Educacdo e da Formagdo de professoras e professores. Demonstrar 0s principios éticos,

politicos e pedagogicos apresentados em documentos oficiais e bibliograficos referentes a
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formacdo de professores de matematica que referenciam ou negam a perspectiva humanizadora
de educacdo; interpretar os elementos constituintes das propostas de formacao de professoras e
professores de matematica, buscando elucidar os limites e possiblidades postos nos documentos
oficiais e na bibliografia pesquisada e, por fim, descrever os limites e as possibilidades de
constitui¢do de uma Educacdo Matematica humanizadora.

Para atingir os objetivos propostos, realizamos uma leitura atenta e sensivel dos
documentos oficiais: Resolugdo CNE/CP N° 2/2002; Resolucdo CNE/CP N° 2/2015; Resolucdo
CNE/CP N° 2/2019, e a proposta n° 2 do Conselho Nacional de Educacdo (CNE) do Ministério
da Educacao (MEC) em 2024; Resolucdo dos cursos de Licenciatura em Matematica, Projetos
Pedagogicos dos Cursos (PPCs) de Licenciatura em Matematica da UFPA campus Braganca, e
em documentos oficiais de entidades e movimentos da area de educacdo (Sociedade Brasileira
de Educacdo Matemética -SBEM , Associacdo Nacional Pela Formacgédo dos Profissionais da
Educacdo -ANFOPE, Associacdo Nacional de Po6s-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo -
ANPED).

Nesse sentido, fundamentamo-nos em Freire (1959, 1967, 1969, 1976, 1978, 1979,
1981, 1983, 1987, 1992, 1997, 2002, 2013 e 2015), Gadotti (1995, 1996), Bicudo (1999),
Branddo (1981, 1986 e 2002), Skovsmose (2007, 2008), Coélho (1999, 2006, 2008, 2009, 2011,
2012, 2016 e 2018) e Chaui (1999, 2000, 2001, 2002, 2003, 2014 e 2016), dentre outros, que
possibilitaram a compreensdo da formacao docente pautada nas obras de Paulo Freire, que sdo
necessarias para uma reflexdo a respeito da educacéo e a escola. Além disso, trata-se de uma
formacdo em que as educadoras e 0s educadores reconhecam a dimensdo politica da educacdo
e do trabalho docente, de forma séria e capaz de responder as demandas da escola que se busca
construir, com vistas a avancar de modo propositivo no enfrentamento dos desafios
constitutivos da Educacdo Humanizadora.

Foram realizadas a coleta de bibliografia a partir de fontes como sites e em documentos
oficiais, como a proposta 2 do Conselho Nacional de Educacdo (CNE) do Ministério da
Educacdo (MEC) - Resolucdo CNE/CP n° 4/2024 e a Resolucdo CNE/CP N° 2/2019, de fontes
publicas. Além disso, solicitou-se informacdes adicionais, como PPC, diretamente da
instituicdo por e-mail. Apds a coleta desses documentos, foi realizado um rigoroso exercicio
hermenéutico para entender como abordam a tematica proposta. Os resultados dessa pesquisa
serdo divulgados em eventos cientificos e meios académicos, incluindo revistas indexadas.

Portanto, ao pensarmos a formacdo humana, que deve ser tratada com seriedade, sem a
transmissdo de saberes prontos e acabados, concordamos com Coélho (2012) no sentido de que

(13

ela ndo se preocupe tdo somente em “ [...] valorizar e contabilizar produtos, conquistas e
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sucessos” (Coélho, 2012, p. 61) e com Almeida e Barcelos (2021) na perspectiva de que essa
formacdo possa demandar trabalho minucioso, rigoroso, baseado em teoria, que se dedique a
questionar os poderes hegemdnicos, desafiando os discursos e praticas estabelecidas,
transcendendo o que ja existe, das dindmicas de ensino e aprendizado tradicionais, do
pragmatismo, da banalizacdo e da superficialidade. Dessa maneira, podemos vislumbrar a
formacdo humana com o proposito de possibilitar a transformacao social por meio de préaxis de
reflexdo, acdo, e ruptura com o instituido (Viana, 2008).

A pesquisa esta explicitada em trés capitulos. O primeiro tem por titulo “Reflexdes a
respeito do sentido de uma educacdo humanizadora ”. Neste capitulo, busca-se investigar 0s
conceitos e fundamentos filosoficos e epistemoldgicos que sustentam uma concepcdo de
Educacdo Humanizadora. Essa abordagem almeja promover a humanizacéo e a formacéo de
sujeitos autdnomos, criticos e capazes de questionar o sistema de producéo vigente, desafiando
suas bases e interesses. Além disso, almeja romper com o modelo neoliberal e tecnicista,
caracterizado por praticas desumanizadoras, as quais Paulo Freire descreveu como “educagao
bancaria”.

No segundo capitulo, intitulado “Constitui¢do historica, epistemologica e filoséfica da
Educac¢do Humanizadora”, busca-se desvelar a formacao de professoras e professores, além de
aprofundar os conceitos de Formacdo e Educacdo. Para isso, pdem-se em questdo esses
conceitos com o objetivo de elucidar as relacdes entre essas realidades, destacando sua
indissociabilidade com a formagdo humana. Tal abordagem exige o reconhecimento das
contradicbes presentes na realidade e o entendimento de como essas contradicdes sao
preservadas e reproduzidas historicamente na sociedade. Essa compreensdo demanda uma
formacdo em sentido amplo, que transcenda uma simples capacitacdo técnica de carater
operacional e instrumental.

O terceiro capitulo, intitulado “A Formacao de professoras e professores de Matematica
numa Perspectiva de Educacdo Humanizadora”, tem como objetivo demonstrar 0s principios
éticos, politicos e pedagogicos descritos em documentos oficiais e bibliografias que abordam a
formacdo de professoras e professores de Matematica, refletindo em que medida esses
principios referenciam ou negam a perspectiva humanizadora da educacdo. Alem disso, busca
interpretar os elementos constituintes das propostas formativas para esses profissionais,
evidenciando os limites e as possibilidades identificados nos documentos oficiais e na literatura

pesquisada. Por fim, estdo apresentadas as Consideragdes finais.
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CAPITULO |

REFLEXOES A RESPEITO DO SENTIDO DE UMA EDUCACAO
HUMANIZADORA

A esperanca é necessidade ontoldgica; a desesperanca, esperanca que, perdendo o
endereco, se torna distorcdo da necessidade ontoldgica. Como programa, a
desesperanca nos imabiliza e nos faz sucumbir no fatalismo onde nao é possivel juntar
as forgas indispensaveis ao embate recriador do mundo. N&o sou esperangoso por
pura teimosia mas por imperativo existencial e histérico. Nao quero dizer, porém,
que, porque esperancoso, atribuo a minha esperanca o poder de transformar a
realidade e, assim convencido, parto para o embate sem levar em consideracéo os
dados concretos, materiais, afirmando que minha esperanca basta. Minha esperanca
€ necessaria mas nao é suficiente. Ela, so, ndo ganha a luta, mas sem ela a luta
fraqueja e titubeia. Precisamos da heranca critica, como 0 peixe necessita da agua
despoluida (Freire, 1992, p. 5 — grifos nossos).

Neste capitulo ndo almejamos fornecer uma receita ou um modelo educacional como
uma solucdo pronta e acabada para todas as mazelas da educacdo e da sociedade. Tal
abordagem seria caracterizada por um otimismo simplista e enganatorio que é tdo prejudicial
quanto uma visdo fatalista da realidade. Buscamos nos distanciar tanto do otimismo ingénuo
quanto do pessimismo paralisante e desesperancado.

Nosso intuito é refletir a respeito de uma proposta de educagdo, uma base de

fundamentos educacionais que possibilite uma fissura aos preceitos do modelo neoliberal?,

7“0 que chamamos de neoliberalismo nasceu de um grupo de economistas, cientistas politicos e filésofos, entre
0s quais Popper e Lippman, que, em 1947, reuniu-se em Mont Saint Pélerin, na Suica, a volta do austriaco Hayek
e do norte-americano Milton Friedman. Esse grupo opunha-se encarnicadamente contra o surgimento do Estado
de Bem-Estar de estilo keynesiano e social-democrata e contra a politica norteamericana do New Deal. Navegando
contra a corrente das décadas de 50 e 60, esse grupo elaborou um detalhadao projeto econdmico e politico no qual
atacava o chamado Estado-Providéncia com seus encargos sociais e com a funcdo de regulador das atividades do
mercado, afirmando que esse tipo de Estado destruia a liberdade dos cidaddos e a competi¢do sem as quais ndo ha
prosperidade. Essas ideias permaneceram como letra morta até acrise capitalista do inicio dos anos 70, quando o
capitalismo conheceu pela primeira vez, um tipo de situagéo imprevisivel, isto €, baixas taxas de crescimento
econdmico e altas taxas de inflagdo: a famosa estaglafacdo. O grupo de Hayek, Friedman e Popper passou a ser
ouvido com respeito porque oferecia a suposta explicacdo para a crise: esta diziam eles, fora causada pelo poder
excessivo dos sindicatos e dos movimentos operarios que haviam pressionado por aumentos salariais e exigido o
aumento dos encargos sociais do Estado. Teriam, dessa maneira, destruido os niveis de lucro requeridos pelas
empresas e desencadeado os processos inflacionarios incontrolawveis. Feito o diagnéstico, o grupo de Mont Saint
Pélerin prop0s os remédios: 1) um Estado forte para quebrar o poder dos sindicatos e movimentos operarios, para
controlar os dinheiros publicos e cortar drasticamente 0s encargos sociais e 0s investimentos na economia; 2) um
Estado cuja meta principal deveria ser a estabilidade monetaria, contendo os gastos sociais e restaurando a taxa de
desemprego necessaria para formar um exercito industrial de reserva que quebrasse o poderio dos sindicatos; 3)
um Estado que realizasse uma reforma fiscal para incentivar os investimentos privados e, portanto, que reduzisse
0s impostos sobre o capital e as fortunas, aumentando os impostos sobre a renda individual e, portanto, sobre o
trabalho, o consumo e o comércio; 4) um Estado que se afastasse da regulacao da economia, deixando que o proprio
mercado, com sua racionalidade prépria, operasse a desregulacdo; em outras palavras, abolicdo dos investimentos
estatais na producdo, abolicdo do controle estatal sobre o fluxo financeiro, drastica legislacdo antigreve e vasto
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tecnicista, cuja acdo desvela uma pratica profundamente desumanizadora, fundada numa
concepcdo que Paulo Reglus Neves Freire denominou de “educagdo bancaria”. Almejamos
apresentar, a partir do pensamento do patrono da educacdo brasileira e mundialmente
reconhecido, Paulo Freire, os fundamentos para um modelo educacional que possibilite a
humanizacéo e a formacéo de sujeitos® autbnomos, criticos e transgressores ao sistema de
producdo vigente, que sejam capazes de problematizar sempre 0 porqué e a quem serve esse
modelo.

A discussdo que nos propomos realizar vai ao encontro do que mobilizou Paulo Freire
em sua vida e em suas obras, conduzindo-nos a refletir que a educacao ndo pode ser reduzida
a aplicacdo de métodos ou pura técnica. Em contraste a esse pensamento, para ele a educacao
é um ato politico em si mesmo; portanto, € uma conduta que intenciona transformar os modos
pelos quais nos sentimos oprimidos, em contraposicdo a ideia de educagdo como um meio
de domesticacao e adestramento, presente por meio de “propostas curriculares” e da visao da
educacao como preparacao de recursos humanos para o mercado, com vistas a modernizacao
e continuidade do sistema capitalista.

Parafraseando Branddo e Fagundes (2016, p. 93), acreditamos em uma nova
concepcéo de educagéo para os sujeitos, cujo sentido nao seja mais o “(...) instrumental, mas
um meétodo dialogal, ativo, participante, critico e criticizador sobre sua vida, suas relacdes
com 0 meio e sua percepcdo como sujeito ativo, tendo a cultura como resultado de seu
trabalho”. Mediante o exposto, langcamos um olhar esperangoso para a organizagdo de um
projeto politico-educacional que, por meio da conscientizacdo e da politizacdo das classes
populares, seja uma possibilidade para superar a dominacao do capital e transformar, pelas
maos do povo, a ordem das relagdes de poder e da propria vida do pais. Assim, esse projeto
deve ser uma possibilidade de transformacgdes politico-sociais profundas na sociedade
brasileira, aspirando a emancipacdo humana, como propds Freire.

Nessa perspectiva, esta € uma proposta de educacdo que nos permite vislumbrar
outras formas de ser e de existir, rumo ao futuro da humanidade cujo télos® seja a construcdo

de uma sociedade menos desigual, mais justa e fraterna. Freire chama esse futuro de “inédito

programa de privatizacdo. O modelo foi aplicado, primeiro, no Chile, depois na Inglaterra e nos Estados Unidos,
expandindo-se para todo o mundo capitalista (com excegao dos paises asiaticos) e, depois da “queda do muro de
Berlim”, para o Leste Europeu” (Chaui, 1999, p.27-28).

8 De acordo com Francis Wolff (2012), sujeito é “ (...) um ser livre, isto é, um ser que pode agir como quer [...]”,
dotado ““ de uma capacidade de pensar o proprio pensamento, de refletir sobre os proprios desejos” (Wolff, 2012,
p.314-315).

9 A filos6fa Hannah Arendt [1906-1975] em sua obra “A condi¢do humana” (2007, p. 47) , embasada em
Aristételes e Platdo, considera télos como “finalidade inerente” que “ transcende a vida na ‘boa” vida”.
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vidvel'® (1992), isto é, uma realidade possivel, que pode vir a existir, é busca pela
concretizagdo historica de uma utopia, um sonho almejado. E a acdo para transcender o
presente opressor que coloca o futuro como uma possibilidade. Mas que tipo de futuro? Um
porvir forjado pela a¢do do presente, no qual, “ndo podemos existir sem nos interrogar sobre
0 amanhd, sobre o que vira, a favor de que, contra que, a favor de quem, contra quem Virg;
sem nos interrogar em torno de como fazer concreto o “inédito vidvel” demandando de nds
a luta por ele” (Freire, 1992, 51-grifos do autor). Desse modo, o futuro ndo esté Ia fora,
distante, pronto e determinado. Ele tem sua génese no aqui e agora, transversalmente a
consciéncia critica e as a¢fes que essa consciéncia promove.

Assim sendo, o “inédito vidvel” representa uma realidade inexplorada e, por
conseguinte, ainda ndo experimentada, nem totalmente compreendida, mas é esperada com
otimismo. Dessa maneira, ao se tornar uma esperanga, transforma-se em um “objetivo
distinto”, definido como um télos, um fim a ser buscado por todos aqueles que pensam de
maneira utdpica. Desse modo, 0 que antes era puramente inédito passa a ser alcancavel, e
ainda, o que era um sonho se torna uma realidade potencialmente realizavel. Nessa
perspectiva, podemos compreender que um “inédito viavel”, para Freire, ¢ a educacdo
libertadora e humanizadora.

No contexto da educacdo escolar, sdo frequentes os discursos em relagdo a educacao
humanizadora, atendimento humanizado e pratica educativa humanizadora, bem como
outros que fazem referéncia ao carater humano de uma acdo. Muitas vezes, esses discursos
ocorrem no campo do empirismo, isto é, acontecem no ambito do pensamento cotidiano, do
senso-comum, sem preocupac¢do com uma busca epistemologica que conduza a uma reflexao
rigorosa a respeito dos significados do substantivo “humanizagdo” e seus correlatos.

A luz dessa probleméatica, tomamos como ponto de partida a contraposi¢io ao
pensamento positivista do ser humano, abordado na obra “O desenvolvimento do psiquismo”
de Alexis Leontiev [1904-1979] para quem ““(...) cada individuo aprende a ser um homem.
O que a natureza lhe da quando nasce ndo Ihe basta para viver em sociedade. E-lhe ainda
preciso adquirir o que foi alcancado no decurso do desenvolvimento histérico da sociedade
humana” (Leontiev, 2004, p. 285). De outro modo, os seres humanos ndo nascem seres

humanizados, mas tém a possibilidade de vir a humanizar-se durante sua constituicdo como

10 No verbete elaborado pela pedagoga e vitiva de Paulo Freire, Ana Maria Araujo Freire, na obra “Pedagogia da
Esperacga: um reencontro com a pedagogia do oprimido”, encontramos que ““ o inédito-viavel’ ¢ na realidade uma
coisa inédita, ainda ndo claramente conhecida e vivida, mas sonhada e quando se torna um “percebido destacado”
pelos que pensam utopicamente, esses sabem, entdo, que o problema ndo é mais um sonho, que ele pode se tornar
realidade” (Freire, 1992, p.106).
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seres historicos e sociais, por meio de sua insercdo na cultura e nas relagdes sociais.
Ancorado no pensamento de Friedrich Engels [1820-1895], Leontiev (1964) afirma

que 0 homem? tem uma origem animal, entretanto

(...) a0 mesmo tempo (...) 0 homem é profundamente distinto dos seus antepassados
animais e (...) a hominizag&o resultou da passagem a vida numa sociedade organizada
na base do trabalho; (...) esta passagem modificou a sua natureza e marcou o inicio de
um desenvolvimento que, diferentemente do desenvolvimento dos animais, estava e
estd submetido ndo as leis bioldgicas, mas a leis sdcio-historicas (Leontiev, 1964, p.
280 — grifos do autor).

Nesse ponto de vista, € possivel considerar que o trabalho e a interacdo na
sociedade sdo duas caracteristicas da vida humana que possibilitaram um avanco significativo
no desenvolvimento humano, e oportunizaram ao homem ser percebido para além de suas
limitacGes bioldgicas, 0 que constitui a sua condi¢do humana. Dessa maneira, as habilidades e
0S comportamentos humanos, a partir desse momento, ndo eram mais determinados pelo codigo
genetico. Partindo desse pressuposto, podemos refletir que para fazer-se humano, o homem nao
estava mais sujeito somente as leis biolégicas, mas sobretudo as leis s6cio-histdricas e culturais.

Pela sua atividade, os homens ndo fazem, sendo, adaptar-se a natureza. Eles
modificam-na em func¢&o do desenvolvimento das suas necessidades. Criam os objetos
que devem satisfazer as suas necessidades e igualmente os meios de producdo desses
objetos, dos instrumentos as maquinas mais complexas. Constroem habitacGes,
produzem as suas roupas e outros bens materiais. Os progressos realizados na
producdo de bens materiais sdo acompanhados pelo desenvolvimento da cultura dos

homens; o seu conhecimento do mundo circundante e deles mesmos enriquece-se,
desenvolvem-se a ciéncia e a arte (Leontiev, 1964, p. 283).

Em vista disso, ganha relevancia a importancia do trabalho, compreendido como a
aplicacdo da energia humana para a transformacdo intencional da natureza, que 0s seres
humanos conferem uma dimensdo humana aos objetos, imprimindo neles a sua subjetividade
e, portanto, dando-lhes sentido, humanizando-os. Nesse processo ndo apenas a natureza se
modifica, mas também o préprio homem se transforma, isso imploca dizer que todo objeto -
seja ele material ou intelectual - é fruto da acdo humana que, na relacdo que estabelece com

essa mesma realidade objetiva, também se constitui como agao essencialmente humana.

11 De acordo com Marconi Pequeno (2008) “O homem ¢é um ser moral € politico e essas caracteristicas revelam
que ele ndo é um simples produto das forcas da natureza. Ele constréi seu préprio viver a partir de suas decisdes e
escolhas, de modo que as suas cria¢fes culturais fazem com que ele ndo seja apenas determinado por fatores
genéticos ou hereditarios. Por isso, ninguém nasce bom, mau, justo ou injusto. A pessoa se torna injusta ou
bondosa, egoista ou generosa, por forca de suas agles, por isso é que sua existéncia é sempre produto de suas
escolhas, decisdes, condutas. Apesar de ser definido como um animal racional, é possivel afirmar que 0 homem
jamais esta livre de agir movido por inclinages naturais. Ha, na conduta humana, comportamentos ora ditados
pela liberdade, ora determinados pelos instintos” (Pequeno, 2008, p. 27).
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Na percepcédo Viana (2019), como um ser de relag¢Ges, o homem vai além do simples ato
de existir, e torna-se um “ser-no-mundo” e um “ser-com-outros”, existéncia em busca de sua
realizacdo plena, em outras palavras, “(...) o homem é um projeto em busca de sua humanizacdo
completa, feita a partir da dialética posta por seu encontro e confronto com o mundo e com 0s
outros, com o0 universo objetivo e intersubjetivo” (Viana, 2019, p. 20). Desse modo,
construimos essa comunicagdo com o mundo e com o outro, entidades estranhas a nos, distintas
do ser que as intenciona, para nos encontrarmos no caminho da mundanidade e da
intersubjetividade. Este é o sentido ontoldgico e existencial da educacdo: nos descobrimos na
contradigdo para alcangarmos nossa humanizacdo (Viana 2008). Tal como Viana (2008),
Miguel Gonzalez Arroyo (2000, p. 53) afirma que “ n3o nascemos humanos, nos fazemos.
Aprendemos a ser. Todos passamos por longos processos de aprendizagem humana. Se
preferimos, toda crianga nasce humana, mas isso ndo basta: temos que aprender a sé-1o0”.

A partir disso, podemos ressaltar a importancia da educacao e das experiéncias sociais
na formacdo do ser humano, enfatizando que o homem é um ser que se constrdi ao longo da
vida, ndo algo que simplesmente se herda ao nascer. Porquanto, a humanizacdo é um
movimento continuo e processual que vem se constituindo a medida que a atividade social e
consciente dos seres humanos gera produgdes concretas que tornam possivel uma existéncia
cada vez mais livre e universal, desse modo, esse processo pressupde que, por meio do trabalho,
da cultura e das relacfes sociais, 0s seres humanos criam condic¢des para superar limitagdes e
alcangar maior liberdade e compreensdo universal. Assim, a humanizagdo é vista como um
desenvolvimento coletivo continuo, em que a consciéncia e a acdo social dos sujeitos
contribuem para a construcdo de uma vida mais plena e emancipada para todos.

E preciso notabilizar aqui, que a pedagogia freiriana destaca como um de seus pontos
fundamentais a ideia de que os seres humanos tém uma vocacdo ontoldgica para se tornarem
sujeitos historicos, possibilitando assim a plena vivéncia de sua humanidade. Com base nisso,
nosso entendimento € de que essa dimensdo antropoldgica, caracteristica do pensamento
freireano, enfatiza que a praxis'?> humana é um compromisso histérico que ndo s correlaciona
os individuos com o mundo, outrossim promove a transformacao tanto da realidade quanto dos
proprios seres humanos. Por conseguinte, ao engendrar essa visdo desde as frases iniciais de

sua obra “Educacdo como Pratica da Liberdade”, ao afirmar que “ndo hd educacdo fora das

12 Nos ancoramos no pensamento de Freire (1987) que compreende a praxis como “(...) reflexdo e agio dos homens
sobre 0 mundo para transforma-lo, sem ela, é impossivel a superacdo da contradigao opressor-oprimidos (Freire,
1987, p. 21)
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sociedades humanas e ndo ha homem?3 no vazio” (Freire, 1967, p. 43), Freire coloca os seres
humanos no bojo de sua pedagogia.

A partir dessa compreensao, é possivel afirmar que Freire defende radicalmente a ideia
de que os seres humanos tém uma vocacao ontoldgica, ou seja, constituinte do ser, como
possibilillidade, mas ndo um fato, destino tracado e predefinido. O ser humano nasce com a
possibilidade de vir a ser humano, mas isso ndo € uma garantia, pois a desumanizacdo também
é uma possibillidade. Este ponto de vista é central em sua pedagogia e define sua dimensédo
metafisical4-ontoldgica, ao mesmo tempo, ele desenvolve em seu pensamento as bases
conceituais de uma antropologia que se baseia em concepcdes politico-sociais. Sendo assim,
Freire acredita que a historia € um processo continuo e inacabado, e como seres historicos, 0s
humanos se constituem e se humanizam por intermédio dessa inconclusao.

Nessa instancia, pode-se dizer que, como seres inconclusos, vocacionados existencial e
histéricamente para alcancar a felicidade, homens e mulheres sdo chamados ao engajamento

politico e social no mundo, e esse engajamento possibilita a realizacdo da praxis humana. Para

13 A biografa e esposa de Paulo Freire, Ana Maria Aradjo Freire, esclarece, na obra Paulo Freire: Uma
biobibliografia que “(...) nos anos 50 e até apos a publicagdo, no inicio dos anos 70, nos Estados Unidos, da
Pedagogia do oprimido, Freire ndo nominava mulheres, entendendo, erroneamente, que, ao dizer homem, incluia
a mulher), com os educandos e com a realidade(...)” Freire (1966, p. 35). Paulo Freire reconheceu essa falha ao
usar exclusivamente o termo “homem” em seus primeiros escritos. Apds ser questionado por feministas
estadunidenses, dentre elas bell hooks, ele passou a utilizar ambos os termos em suas publicacfes posteriores a
“Pedagogia do Oprimido”. Para uma explicagdo mais detalhada sobre o uso desses termos, recomenda-se a leitura
de “Paulo Freire e a condigdo da mulher”, de autoria de Antonio Andreola Balduino, disponivel em
https://doi.org/10.18593/r.v41i3.10398. Utilizar-se-a o termo “homem” neste contexto em fungéo da época e das
obras em que o0s conceitos foram inicialmente discutidos. Contudo, ao longo do texto, acompanhando a evolucdo
da escrita do autor, passaremos a utilizar tanto o género masculino quanto o feminino, conforme ele fez em seus
trabalhos posteriores.

14 Neste texto, a metafisica (gr. xa Ltexa xa qyuoiKa; lat. Metaphysica; in. Methaphysik, fr. Métaphysique, ai.
Metaphysik it. Metafisica) ndo é pensada em seu conceito classico, isto é, como “Ciéncia primeira, por ter como
objeto o objeto de todas as outras ciéncias, e como principio um principio que condiciona a validade de todos os
outros” (Abagnano, 2007,p. 660), cujo tema, segundo a professora Marilena de Souza Chaui (2000,p. 266) “(...) é
o estudo do “ser enquanto ser”. Chaui (2000) acrescenta que a historia da metafisica pode ser dividida em trés
grandes periodos: 1. periodo que vai de Platdo e Aristételes (séculos IV e 111 a.C.) até David Hume (século XVIII
d.C.); 2. periodo que vai de Kant (século XVIII) até a fenomenologia de Husserl (século XX); 3. metafisica ou
ontologia contemporanea, dos anos 20 aos anos 70 do século passado (XX). A filosofa acrescenta que a metafisica
contemporanea, também chamada de ontologia deriva do participio presente do verbo einai (ser), isto é, de on
(ente) e onta (entes), dos quais vém o substantivo to on: o Ser, e considera o objeto da metafisica a relacdo
originaria mundo-homem. Chaui (2000) apresenta suas principais caracteristicas: investiga os diferentes modos
como 0s entes ou 0s seres existem; investiga a esséncia ou o sentido (a significacdo) e a estrutura desses entes ou
seres; investiga a relacdo necesséria entre a existéncia e a esséncia dos entes e 0 modo como aparecem para nossa
consciéncia, manifestacdo que se d& nas vérias formas em que a consciéncia se realiza (percepcao, imaginacao,
memoria, linguagem, intersubjetividade, reflexdo, acdo moral e politica, pratica artistica, técnicas); alguns
consideram que a metafisica ou ontologia contemporanea deveria ser chamada de descritiva, porque, em vez de
oferecer uma explicagdo aprioristica da realidade, é uma interpretacdo racional da légica da realidade, descrevendo
as estruturas do mundo e as do nosso pensamento. Entdo, com base no exposto, compreendemos que € na
perspectiva contemporanea, que esta ancorada a dimensdo metafisica, ou ontolégica, da pedagogia de Paulo Freire.
Recomendamos a leitura da obra de Chaui, Marilena. Convite a filosofia. Sdo Paulo, Atica, 2005, pp. 261 -
312.
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Freire, a superacdo das estruturas desumanizantes so sera possivel quando todos se tornarem
seres de praxis. Entretanto, a praxis transformadora sé pode se constituir dentro de uma unidade
dialética absolutamente coerente e solidaria entre o pensar € 0 agir.

Vale ressaltar que Freire ndo abordou significativamente a dimensdo metafisica de sua
pedagogia, ndo obstante seja possivel identificar distintos elementos ao longo de toda a sua obra
que sugerem a presenca de uma metafisica em seu pensamento. Este aspecto ganha consisténcia
ao considerarmos que ele reune as influéncias de varias correntes filosoficas. No entanto, a
maior dificuldade em elaborar uma reflexdo dos aspectos filoséficos, pela qual poderiamos
apreender sua metafisica, reside no fato de que Freire ndo desenvolveu de forma sistematica
essas questdes em nenhuma de suas obras, o que s6 pode ser observado por meio de estudos
rigorosos e uma leitura atenta. Esta faceta faz de Freire um pensador que ndo se encaixa
distintamente em nenhuma corrente filosofica especifica, mas que se fundamenta em elementos
de varias delas, formando assim sua pedagogia na perspectiva de um pensamento libertador e
humanista.

E preciso destacar, que esta pesquisa evidencia a influéncia significativa dos
humanismos modernos e contemporaneos, que sdo abordagens essenciais consideradas aqui na
concepcao humanista da pedagogia freiriana. Partiremos do principio de que o filoséfio e
educador Paulo Freire conseguiu construir um sistema de pensamento que se fundamenta em
diferentes perspectivas filosoficas e epistemologicas. Ainda assim, sua obra demonstra uma
unidade tedrica e politica, mantendo uma coeréncia firme e radical em defesa da emancipacéo
humana. Seu pensamento consegue romper com certos paradigmas epistemolégicos, abrindo
novas possibilidades para o desenvolvimento da teoria do conhecimento.

Freire desvelou as faces ocultas encobertas pelas ideologias, reconheceu seus
resvelamentos e seus proprios erros com a mesma naturalidade com que expds verdades ainda
ndo compreendidas na historia. Buscou incansavelmente a coeréncia entre seus pensamentos,
palavras, acoes e escritos. Ainda, apoiou a rebeldia e rejeitou a resignacdo; valorizou a ciéncia
sem desmerecer 0 senso comum, considerando-o um ponto de partida essencial. Viu o erro
como uma etapa na constru¢do do conhecimento e refultou veementemente o treinamento em
vez da formacdo. Tambeém, questionou determinadas convicgdes ao afirmar que a historia é
uma possibilidade, ndo um determinismo. Rechacou o fatalismo e confiou na capacidade dos
homens e mulheres de construir a histéria de acordo com seus proprios anseios, lutas, sonhos,
projetos e necessidades.

Nessa ldgica, Freire valorizou a curiosidade, desde a espontanea até a curiosidade

epistemologica, e no processo de busca pelo conhecimento, ndo ocultou suas op¢des, davidas,
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indecisdes e decisdes, que ele sabia implicar em rupturas e desafios. Compartilhou suas ideias
e procurou convencer 0s outros sem impor, prescrever ou resolver por eles suas davidas, sonhos
ou problemas. Escolheu a diretividade sem autoritarismo, propondo sempre a comunicagdo por
meio do didlogo como principio fundamental da educacdo critica, libertadora, conscientizadora,
portanto, humanizadora. Por conseguinte, nunca confundiu diretividade com doutrinacao.

Fundamentado na fenomenologia, no personalismo, no pensamento cristdo e no
materialismo histérico, Paulo Freire criou uma unidade ontoldgica e epistemoldgica consistente
entre essas diversas correntes de pensamento, conferindo-lhes um sentido Unico. Assim, seu
pensamento possibilita contribui¢des significativas para o desenvolvimento e a ressignificacao
dos estudos sobre sociedade, educacdo e o0 sujeito em seu contexto histérico. Ao explorar a
relacéo entre consciéncia e mundo, Freire revela as contradigdes do mundo opressor e defende
a humanizac¢do como uma vocacgédo ontoldgica do ser humano.

Vale dizer nesse aspecto que, ndo se pretende uma analise exaustiva desses
humanismos nem uma discussdo aprofundada de seus limites neste trabalho. Nessa ldgica, a
finalidade é a de desvelar intencionalidades e pontos de vistas proprios dessas correntes
filosoficas que contribuiram para o desenvolvimento do pensamento freiriano. Feitas essas
consideracgdes, a seguir serdo descritos conceitos das filosofias humanistas que profundamente
influenciaram sua obra: os principios da fenomenologia, o humanismo existencialista, 0
humanismo cristdo, assim como 0 humanismo marxista.

Conforme postulado anteriormente, a producéo intelectual de Paulo Freite foi marcada,
também, pelos pensamentos oriundos da fenomenologia®®, que surgiu para enfrentar a crise
cultural e espiritual que a Europa vivia no final do século XIX e inicio do XX. De fato, € uma
forma de critica ao cientificismo predominante na época, representando uma tentativa de

superar as concepcOes empirista e racionalista, que viam o0 sujeito como um ser distinto da

15 Em Abagnano (2007, p. 438) encontramos que a “Phenomenology, significa antes de mais nada um conceito de
método. Ela ndo caracteriza a consisténcia de fato do objeto da indagacéo filosofica, mas seu como. Esse termo
expressa um lema que poderia ser assim formulado: as coisas mesmas”. Nos estudos de Viana (2019, p. 28-29),
encontramos que “o termo fenomenologia vem do grego phaindmenon que significa aquilo que brilha, se
manifesta, se mostra, que aparece. [...] Embora o termo ndo seja uma exclusividade de Husserl, foi ele o
responsavel pela sistematizacdo dos fundamentos de uma nova corrente filos6fica, com métodos muito préprios,
denominada fenomenologia”. Segundo Peixoto (2003), o termo ‘“fenomenologia” foi empregado por Varios
pensadores antes de Husserl. J. H. Lambert foi o primeiro a utiliza-lo em 1764, na obra “Novo 6rganon”, onde a
fenomenologia é apresentada como uma teoria da ilusdo, um estudo das fontes do erro. Em 1770, Kant faz
referéncia ao termo em uma carta a Lambert, chamando-a de “phaenomenologia generalis”, uma disciplina
propedéutica que antecede a metafisica. Em 1772, novamente utiliza o termo em uma carta a Marcus Herz, ao
apresentar o plano de sua obra, que seria publicada em 1781 com o titulo “Critica da razdo pura”. A popularizacéo
do termo no meio filoséfico ocorreu com a obra “Fenomenologia do espirito” (1807) de Hegel. Nessa obra, Hegel
concebe a fenomenologia como a ciéncia que estuda as vicissitudes do espirito, seu movimento e o caminho
percorrido ao longo da historia.
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realidade e separado do mundo.

Edmund Gustav Albrecht Husserl, filosofo e matematico alemdo [1859-1938] foi o
pioneiro da Fenomenologia como método de investigacdo filoséfica. Na histéria da filosofia, o
termo ndo é exclusivo de Husserl'®, mas foi ele quem sistematizou rigorosamente os
fundamentos de uma concepcéo de ciéncia e filosofia, bem como de um método e uma atitude
intelectual essencialmente filosofica, conhecida como fenomenologia. Ele se insurge contra a
visdo de ciéncia posta pelo psicologismo empirista, no proposito de sistematizar de maneira
rigorosa a propria filosofia que, no seu entendimento, passava por um grande momento de crise

A filosofia ocidental encontra-se, desde meados do século passado, num visivel
estado de decadéncia em relagdo as épocas precedentes. Por toda a parte, desapareceu
a unidade: tanto na determinagdo do objetivo quanto na colocacéo dos problemas e
no método. No inicio da era moderna a fé religiosa transformou-se cada vez mais em
convencao externa, uma fé nova captou e pds em destaque a humanidade intelectual:
a fé em uma filosofia e em uma ciéncia autdnomas. A partir de entdo, toda a cultura
humana devia ser guiada e esclarecida por visdes cientificas e por esse mesmo

caminho reformada e transformada em uma cultura nova e auténoma (Husserl, 2001,
p. 22).

Dessa forma, Husserl criticou e se opds ao psicologismo que estava tomando a filosofia,
pois na tentativa de se aproximar do positivismo, passou a falar do ser humano, em uma
perspectiva unicamente fisioldgica e anatdmica, em que perdia-se a intuicdo e a subjetividade
e, ainda, caia-se em um idealismo transcendental. Ainda, denunciou que as ciéncias humanas
baseadas no psicologismo empirista, haviam se tornado inadequadas por adotar o mesmo
método das ciéncias naturais, que priorizavam a exatiddo em detrimento do rigor. Em vista
disso, a filosofia husserliana defendia a filosofia como a ciéncia que deve preocupar-se com 0
rigor, e ndo com a exatiddo. Esta Gltima é caracteristica das ciéncias positivistas que, por meio
de seus métodos, concebem a realidade como um fato passivel de analise, medida e aferi¢do. O
rigor, por sua vez, é uma caracteristica propria das ciéncias eidéticas, pois lidam com os atos
da consciéncia, cujos atributos sdo especificamente inexatos.

Contra o reducionismo epistemolégico do psicologismo e do empirismo, que criava uma

divisdo entre o sujeito e o0 objeto ao conceber a consciéncia como um repositorio de contetidos

16 De acordo com Enilda Rodrigues de Almeida Bueno (2014), o termo fenomenologia foi empregado por
diferentes na histdria da filosofia, antes de Husserl. O primeiro a utilizar o termo foi J. H. Lambert na obra Novo
organon, em 1764, em que a fenomenologia aparece como teoria da ilusdo sob suas diferentes formas para
aprofundar o saber empirico. Kant retoma o termo em 1770, numa carta a Lambert, em que designa fenomemologia
como a disciplina propedéutica que deve preceder a metafisica. Em 1897, com a Fenomenologia do espirito, de
Hegel, é que o termo entra definitivamente na tradicéo filosofica. No entanto, ndo é a fenomenologia hegeliana
que permanece como movimento e pensamento filoséfico, mas a concepcéo elaborada por Edmund Husserl, que
formulou as principais linhas para esta nova abordagem, abrindo caminho para o alargamento dessa reflexdo para
filosdfos como Heidegger, Jaspers, Sartre, Merleau-Ponty, Paul Ricoeuer e outros, cujas influéncias se estenderam
a todas as areas das ciéncias humanas.
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objetivos, Husserl buscou estabelecer uma nova relacdo entre 0 homem e o mundo, a

consciéncia e 0 objeto, por meio de um percurso que retomava a dimensdo humana,

reconhecendo nela a esséncia do mundo da vida. Para Husserl, ao contrario do que defendiam

0s empiristas, ndo ha contelidos na consciéncia, uma vez que ela ndo deve ser vista como um

recipiente onde sdo depositadas as coisas objetivas e transcendentes, este ponto de vista

converge com as criticas que Freire (1987) faz a educagao bancaria.

Como afirmou Sartre (1987)

O objeto da consciéncia, qualquer que seja esta fora da consciéncia: é transcendente.
Essa distincdo, a qual Husserl retorna sem se cansar, tem por fim combater os erros
de um certo imanentismo que pretende constituir o0 mundo com contetdos de
consciéncia. O psicologismo, partindo da formula ambigua “o mundo ¢é nossa
representagdo”, faz com que se desvaneca a arvore em uma miriade de sensagdes, de
impressdes coloridas, tacteis, térmicas, etc., que sdo dos subjetivos e é ela propriaum

fendmeno subjetivo. Ao contrario, Husserl comeca por colocar a arvore fora de nés
(Sartre, 1987, p. 99).

Husserl concebia a filosofia como um campo fecundo de estudos voltados a
compreensdo das questdes humanas, em contraste com o empirismo e o cientificismo
psicologista das ciéncias humanas da época, que estavam completamente submetidas aos
mesmos métodos das ciéncias naturais. Dessa maneira, ele defendia, portanto, a ideia de que a
filosofia devia se constituir em uma ciéncia rigorosa, com uma fundamentacdo que lhe desse,
de maneira plena, um status'’ de saber, “(...) nos permitindo vagar ao acaso no sentido de
conceber a ideia de uma ciéncia fenomenoldgica que deve transformar-se numa filosofia”
(Husserl, 2001, p. 46).

Os estudos de Bicudo (1999, p. 14) afirmam que “[...] a fenomenologia se instaura como
uma filosofia da consciéncia, no sentido de ser um pensar radical a esse respeito [...]”, a
consciéncia é entendida como um todo absoluto, independente e que ndo existe fora de si
mesma. Ela é caracterizada pelo movimento, pela intencionalidade, estabelecendo uma
distincdo fundamental entre a atitude natural e a atitude fenomenoldgica.

Para Husserl, a orientacdo ou atitude natural é essa percep¢ao imediata do mundo. Trata-
se do mundo das ciéncias naturais e exatas, bem como do senso comum, considerado um fato
que pode ser amplamente tematizado, analisado e minuciosamente examinado pelo saber
cientifico, sendo algo que nos é dado e aceito.

Na orientagdo natural efetuamos pura e simplesmente todos os atos por meio dos

quais 0 mundo estd para nés ai. Vivemos ingenuamente na percepcdo e na
experiéncia, nesses atos em que nos aparecem unidades de coisas, e ndo apenas

17 No sentido de “Condigdo ou modo de ser [...]” (Abagnano, 2007, p. 921).
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aparecem, mas sdo dadas com o carater do “disponivel”, do “efetivo” (Husserl, 2006,
p. 117).

A transicdo da atitude natural para a atitude fenomenoldgica ocorre com o despertar da
reflexdo a respeito da relacdo entre conhecimento e objeto. O afastamento da atitude natural,
conhecido como atitude fenomenoldgica, reducdo fenomenoldgica ou epoché, se da por meio
de uma reflexao rigorosa e metddica. Paisana (1997) destaca que, para Husserl, a epoché revela
a consciéncia sua propria precedéncia em relacdo a realidade, devido a estrutura vivencial
especifica da consciéncia.

[...] Se efetuo a Epoché entdo desconecto todas as ciéncias referentes a este
mundo natural. N&o faco absolutamente nenhum uso das suas proposicdes
validas. Nem de uma Unica das proposicdes que lhe pertengcam, por muito
evidentes que sejam, me aproprio, nenhuma aceito, nenhuma me serve de
fundamentacdo. A consciéncia fenomenolégica reduzida deverd ser o auténtico
ponto de partida, condi¢do de possibilidade de todo o conhecimento em geral. A
consciéncia, assim ‘desmundaneizada’ pela redugdo, sera entdo consciéncia

transcendental. Por isso a reducdo fenomenoldgica se poderd chamar igualmente
reducéo transcendental (Paisana 1997, p. 51).

Tal reflexdo nos leva a entender que, na atitude natural, a coisa é considerada como
existindo por si s6, sendo vista como natural e a priori‘8. J4 na atitude fenomenolégica, a coisa
é intuida e percebida, existindo apenas em relacdo a consciéncia que se volta para ela, ou seja,
retorna-se a prdpria coisa. Como consequéncia, na atitude natural, a verdade esta vinculada a
conformidade com proposicGes e pressupostos, enquanto na atitude fenomenoldégica, a verdade
é elucidativa e interpretativa do fendmeno que se manifesta ao pesquisador que o percebe.

Partindo desses pressupostos, a Fenomenologia de Husserl defende que o mundo
natural, considerado como fato, deve ser temporariamente suspenso para que a filosofia possa
alcancar o mundo como eidos®?, em sua esséncia. Isso significa que existe um mundo cuja tarefa
da consciéncia é descobrir sua esséncia, sendo o método fenomenoldgico a via possivel para
apreensdo dessas esséncias. Esse encontro com a esséncia do mundo se da a partir do eu puro,
da consciéncia e das vivéncias que Ihe sdo dadas na atitude natural.

Eu — eu, 0 homem efetivo — sou um objeto real como outros no mundo natural. Efetuo
cogitationes, “atos de consciéncia “ no sentido mais amplo e mais restrito, e tais atos,
enguanto pertencentes a este sujeito humano sdo eventos da mesma efetividade
natural. E 0 mesmo vale para todos os demais vividos, conforme fluxo variavel dos

quais os atos especificos do eu se iluminam de modo bem préprio, transmudam-se
uns aos outros, vinculam-se em sinteses, modificam-se incessantemente. Num

18 Segundo Abagnano (2007, p. 77) o a priori é, “[...] a reflexdio e a mediagio da imediacao, isto &, a universalidade,
0 “estar 0 pensamento em si mesmo”.
19 para Abagnano (2007, p. 319) “Este, que é um dos termos com que Platéo indicava a ideia e Aristdteles a forma,
é usado na filosofia contemporanea especialmente por Husserl para indicar a esséncia que se torna evidente
mediante a reducao fenomenolégica”.
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sentido ainda mais amplo ( e sem dlvida menos apropriado), a expressao
consciéncia abrange todos os vividos (Husserl, 2006, p. 83-84).

Nesse contexto, a consciéncia é definida como intencionalidade, enquanto a intuicao é
vista como a percepcéo intelectual do objeto de conhecimento. Assim, os resultados de uma
investigacdo fenomenoldgica mostram a consciéncia do sujeito através de seus relatos de
vivéncias e experiéncias internas. 1sso ocorre porque o relato reflete a experiéncia vivida na
consciéncia do individuo, utilizando empatia e a descri¢do dos fenémenos experienciados.

Segundo pressupoe Peixoto (2003, p. 5) “para Husserl, ndo ha consciéncia separada do
mundo. Toda consciéncia € consciéncia de alguma coisa, ¢ ‘intencionalidade’; logo nao ha
separagdo entre sujeito e objeto, entre 0 homem e o mundo”. Dessa relagdo, que ¢ indissociavel

entre 0 homem e o mundo, temos desenvolvido nossa esséncia. Nas palavras do proprio Husserl,

A intencionalidade é aquilo que caracteriza a consciéncia no sentido forte, e que
justifica ao mesmo tempo designar todo o fluxo de vivido como fluxo de consciéncia
e como unidade de uma Unica consciéncia. [...] Por intencionalidade entendiamos
aquela propriedade dos vividos de “ser consciéncia de algo” (Husserl, 2006, p. 190).

Ainda em relacdo a ideia de intencionalidade da consciéncia, o filésofo francés Jean-

Paul Sartre, ao se fundamentar em Husserl para desenvolver sua ontologia fenomenolégica na
obra “O Ser e 0 Nada”, afirma que

Toda consciéncia, mostrou Husserl, é consciéncia de alguma coisa. Significa que ndo

ha consciéncia que seja posicao de um objeto transcendente, ou, se preferirmos, que

a consciéncia ndo tem “contetido”.[...] Uma mesa nio estd na consciéncia, nem

mesmo a titulo de representacdo. Uma mesa esta no espago, junto a janela, etc. [...]

O primeiro passo de uma filosofia deve ser, portanto, expulsar as coisas da

consciéncia e restabelecer a verdadeira relacdo entre esta e 0 mundo, a saber, a
consciéncia como consciéncia posicional do mundo (Sartre, 1997, p.22).

Partindo desse pressuposto, consideramos que sendo a intencionalidade da consciéncia
o tema fundante da Fenomenologia, essa corrente estabeleceu 0s conceitos e métodos
fundamentais amplamente adotados por fildsofos dessa tradi¢do, dentre eles Paulo Freire, com
0 objetivo de apreender o fenbmeno, ou seja, compreender como ocorre a presenca e 0
surgimento das coisas a consciéncia, estabelecendo uma unidade sintética entre a consciéncia e
0 mundo objetivo. Assim, observamos que a fenomenologia possui uma intencionalidade, a
consciéncia das coisas ndo ocorre por acaso, mas € orientada para um objeto especifico. Ha uma
correlacdo entre o objeto e a consciéncia, e 0 objeto sé é definido em relacdo a consciéncia. A
consciéncia so existe na indissociabilidade da relacdo entre sujeito e objeto; portanto, ndo ha

consciéncia sem um objeto, nem objeto sem uma consciéncia que o perceba e que Ihe dé sentido.
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Para a fenomenologia, portanto, ha a preocupacdo com a esséncia do fenémeno, com o
“(...) ir ao encontro das coisas em si mesmas” (Husserl, 2008, p. 17). Essa perspectiva se
apresenta, assim como uma volta ao concreto, a realidade das coisas, sobretudo, como uma
busca da cientificidade para a filosofia, tida como a Unica atividade humana capaz de captar o
fendmeno e sua esséncia. A fenomenologia é uma filosofia que se refere e se insere como acéo
enraizada na realidade concreta. Dado que ndo ha consciéncia sem mundo e nem mundo sem
consciéncia, a realidade humana é entendida como ser-no-mundo.
Diante dessa reflexdo, pode-se considerar que um retorno as coisas mesmas, é perceber
0 0 mundo com o olhar do espanto, da curiosidade, como se fosse constantemente a primeira
vez. E uma tentativa de observar o mundo sem categorias pré-concebidas, voltando ao estado
anterior ao conhecimento construido, exercendo uma atitude de reducdo fenomenoldgica —
epoche- para se admirar e perceber os fendmenos. Nessa abordagem, pressupdem-se que para
conhecer 0 mundo, é preciso se abrir para a experiéncia, permitindo que os fenémenos se
apresentem e fornecam significados e sentidos para a consciéncia. Em vista disso, parte-se do
principio de que nada é estatico e imutavel, e que tudo estd em constante mudanca a partir da
vivéncia no mundo. Assim sendo, ndo existe verdade absoluta e universal, nem o real é acabado
em si mesmo, em outra direcdo, existe o fluxo da consciéncia de um fendmeno, e esse fendmeno
é aquilo que se manifesta para uma consciéncia em um determinado instante.
Sob o ponto de vista de Demerval Saviani (2008):
[...] na Fenomenologia, existe uma intima relacdo entre as coisas, entre 0 sujeito € 0
mundo. Ela parte do principio de que ndo existe realidade sem sujeito, nem sujeito
sem realidade. A fenomenologia resume-se, pois, a uma atitude mediante a qual o
homem se volta para as coisas, para 0 mundo dado e passa a descrevé-lo tal como ele

aparece a consciéncia de forma imediata. Essa atitude é possivel em virtude da
intencionalidade da consciéncia (Saviani, 2008, p. 184).

Nesse sentido, essa relacdo entre as coisas, entre o sujeito e 0 mundo, e refletida nos

pensamentos de Freire:

Conhecer é tarefa de sujeitos, ndo de objetos. E é como sujeito e somente enquanto
sujeito, que o homem pode realmente conhecer. [...] Nestas rela¢cdes com o mundo,
através de sua acdo sobre ele, 0 homem se encontra marcado pelos resultados de sua
prépria acdo. [...] Atuando, transforma; transformando, cria uma realidade que, por
sua vez, “envolvendo-0”, condiciona sua forma de atuar. [...] No h4, por isto mesmo,
possibilidade de dicotomizar o homem do mundo, pois que ndo existe um sem o outro
(Freire, 1983, p.17).

Dessa maneira, fica evidente que os principios da fenomenologia exerceram uma grande

influéncia nas concepcdes freirianas, pois sua obra revela uma nitida preocupacdo em desafiar
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a ideologia empirista e racionalista, que de certa forma separa 0 homem do mundo. Em muitas
de suas obras, Freire destaca a profunda relagdo entre as coisas, 0 mundo e 0 sujeito, ou seja,
entre o objeto e a consciéncia.

N&o obstante, essa filosofia se opde as abstracdes do idealismo puro. Trata-se de um
pensamento filoséfico ancorado na radicalidade e na esséncia da experiéncia humana como
existéncia. De maneira antagbnica, em vez de se configurar como um sistema de ideias, essa
filosofia se manifesta como um pensamento vivo e penetrante, que explora as profundezas das
experiéncias concretas da existéncia humana. Nessa direcdo, compreendemos que, 0 ser
humano n&o é um ente isolado ou uma consciéncia transcendental absoluta, mas uma abertura
para o possivel, uma existéncia em busca constante de uma esséncia que nunca se completa. O
homem é esse ser em busca de ser, imbricado em uma relacdo indissociavel com o mundo e
com 0s outros, num movimento pemanente e dialético de formagdo como ser-no-mundo-e-com-
0s-outros, eternamente interligados.

Como bem define Freire (2016),

Minha franquia ante os outros e 0 mundo mesmo e maneira radical como me
experimento enquanto ser cultural, histérico, inacabado e consciente do
inacabamento. Aqui chegamos ao ponto do que talvez devéssemos ter partido. O do
inacabamento do ser humano. Na verdade o inacabamento do ser ou sua inconcluséo
€ prdprio da experiéncia vital. Onde ha vida, ha inacabamento (Freire, 2016, p. 50).

Sob essa perspectiva, é possivel entender que a fenomenologia adota a visao da historia
ao enfocar a relacdo intersubjetiva que constréi nossa narrativa. Essa construcdo ontologica
contemporénea ressalta a indissociabilidade do ser humano de seu mundo e, portanto, de sua
historia, que se desenvolve a partir do passado e se estende para o futuro. A incompletude
humana implica que a historia ndo é algo acabado, mas esta em constante processo de se tornar.
Nesse contexto, 0 pensamento de Freire provoca reflexdes profundas a resoeito da natureza
humana e da nossa jornada como seres culturais e histéricos marcados pela incompletude, que
deve nos impulsionar — tanto individual quanto coletivamente — a buscar novas formas de ser e
existir. Nessa conjuntura, € importante reconhecer que a existéncia humana no presente garante
esse continuo vir-a-ser, ndo como uma linha linear do tempo histérico, mas como a ideia de
que é no presente que o passado se revela e as possibilidades futuras se delineiam.

De acordo com Freire (2002, p. 9) é no movimento de constituir-se como ser socio-
historico que se encontra a natureza da atividade educativa “enquanto pratica formadora”, assim
a educacdo passa a ser uma possibilidade de formacéo e transformacdo de cada sujeito, para

que humanizado possa participar plenamente da vida social e garantir as condi¢fes essenciais
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para sua continuidade. Desse modo, ao intervir no mundo e transformé-lo, o homem modifica
a si mesmo, diferenciando-se dos outros animais:
[...] o modo de ser préprio da esfera animal, implica, ao contrario das
relagBes [humanas], em respostas singulares, reflexas e néo reflexivas e
culturalmente inconsequentes. Deles resulta a acomodacdo, ndo a
integracdo. Portanto, enquanto o animal é essencialmente um ser da
acomodacdo e do ajustamento, 0 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. E a luta por sua humanizacdo, ameacada
constantemente pela opressdo que o esmaga, quase sempre até sendo feita

- e isso € 0 mais doloroso - em nome de sua propria libertagéo (Freire, 1967,
p.49).

Na percepcdo de Freire (1967) somente 0 homem é dotado da capacidade de refletir
e de comprometer-se com a sua prépria humanidade, portanto a humanizacao do homem é o
“[...] objetivo basico de sua busca permanente [...] constitui a sua verdadeira vocacdo”
(Freire, 1969, p. 127). Nesse contexto, a vocacdo ontologica carrega uma historicidade
inerente aos seres humanos, que sdao chamados a intervir na realidade, objetivando tanto o
mundo quanto a si mesmos. Assim, ao se perceberem-se como um ser-no-mundo e um ser-
com-outros, 0 homem se diferencia dos outros animais, pois ndo apenas sabe do mundo, mas
compreende o porqué de saber do mundo “(...) sendo consciéncia-de-si-e-de-mundo no
mesmo movimento intencional, vive e reflete sobre sua prépria existéncia e questiona sua
relacdo com o mundo e com o outro” (Viana, 2008, p. 148). Portanto, com base nos que
apontam as reflexdes de Freire (2011) e Viana (2008) essa consciéncia do mundo e de si
préprio possibilita ao homem ser um ser de préaxis e de intencionalidade.

A visdo de Freire (1987) é de que na relacdo entre o0 homem e o mundo, ha uma
simultaneidade entre a consciéncia e 0 mundo. Para ele, a consciéncia ndo precede o mundo,
nem o mundo precede a consciéncia. Embora o mundo seja exterior a consciéncia, ele é
essencialmente relativo a ela. Assim, a consciéncia do mundo implica a existéncia de um

mundo da consciéncia.

Na verdade, ndo ha eu que se constitua sem um ndo-eu. Por sua vez, 0 nao-eu
constituinte do eu se constitui na constituicdo do eu constituido. Desta forma, o
mundo constituinte da consciéncia se torna mundo da consciéncia, um percebido
objetivo seu, ao qual se intenciona (Freire, 1987, p. 41 — grifos do autor).

Desse modo, a constituicdo matua entre eu e outro, e entre 0 outro e eu, revela a
necessidade de uma relacdo dialogica continua e intersubjetiva entre ambos, que os possibilite

compreender que, 0 outro € aquele com quem se constréi o constante movimento de tornar-se
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ser mais (Freire, 1987). Nessa instancia, pode-se dizer que para Freire, a humanizacdo ndo
ocorre dentro da consciéncia dos seres humanos, como um ato meramente individual ou
contemplativo, porque, assim, ndo passaria de pura idealizacdo “a libertacdo nao se da dentro
da consciéncia dos homens, isolada do mundo, sendo na praxis dos homens dentro da historia
que, implicando na relacdo consciéncia-mundo, envolve a consciéncia critica desta relagdo”
(Freire, 1981, pp. 79-80). Nesse ponto de vista, compreende-se que a humanizagéo se estabelece
nas praxis da acdo humana, por meio de um processo permanente e inacabado, quando
consideramos a natureza da incompletude humana.

Nessa perspectiva, a humanizacdo esta intrinsecamente ligada a um projeto de
transformacao historico-social que busca a libertagdo utopica, que ndo é o “(...) irrealizavel; a
utopia ndo € o idealismo, é a dialetizacdo dos atos de denunciar e anunciar, o0 ato de denunciar
a estrutura desumanizante e de anunciar a estrutura humanizante. Por esta razdo a utopia €
também um compromisso historico” (Freire, 1979, p. 16). Assim, a humanizagao da sentido a
transformacdo da relacdo sujeito-mundo, sendo orientada pela vocacdo ontoldgica e historica
para o ser mais, afirmando a humanidade que se realiza por meio de uma praxis coletiva.

A pedagogia freiriana parte dessa convicgdo radical de que ele tinha, e que alimentava
a dimensdo utdpica que caracteriza todo 0 seu pensamento - 0s seres humanos tém um
engajamento ontolégico e histérico para realizar permanentemente a sua humanidade, é
condicdo existencial do homem “estar com”. Freire estabeleceu sua pedagogia como um ato de
denuncia da realidade opressora e desumanizadora e de andncio de outra realidade que ainda
esta por ser construida, uma determinada realidade por meio da qual se estabelece a relacdo dos
seres humanos consigo mesmos, com 0s outros e com o mundo. Para isso, ele reconhece as
estruturas desumanizantes ¢ as condigdes de desumanizagdo, isto ¢, “(...) fato concreto na
historia, a distor¢ao da vocacao” (Freire, 1992, p. 51).

Ao estabelecer como fundamento e principio que os seres humanos carregam em sua
esséncia a capacidade de se tornarem cada vez mais sujeitos, Freire se posiciona firmemente
contra a situacdo contraditéria da humanizacdo, que é a desumanizacdo das pessoas. Esta
condicdo existencial é vista por ele como uma distorcdo da verdadeira vocagdo dos seres
humanos. Assim, ele ndo aceita, refulta e critica qualquer forma de relacdo humana que se
baseie na dominagao, opressdo ou na negacdo do outro como sujeito.

A medida que Freire confirma sua crenca de que os humanos tém uma vocacio
ontoldgica para o ser mais, retomamos a concepcdo freiriana que acredita que 0s seres
humanos tém uma vocacdo ontologica para se humanizarem historicamente, mas também

reconhece a possibilidade da desumanizacdo. Assim, pde-se em questdo todo e qualquer acdo
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desumanizadora, que para além além de ser o oposto da humanizacdo, ndo pode ser
concebida como uma vocacdo ontologica e historica; ao contrario, ela € um fendmeno de
opressao e injustica que ocorre no contexto historico e dialético da relacdo sujeito-mundo.
Nesse aspecto, Freire (1987) ressalta que:
se admitissemos que a desumanizagdo é vocacao historica dos homens, nada mais
teriamos que fazer, a ndo ser adotar uma atitude cinica ou de total desespero. A luta
pela humanizacdo, pelo trabalho livre, pela desalienacdo, pele afirmacdo dos
homens como pessoas, como “seres para si”, ndo teria significacdo. Esta somente
¢ possivel porque a desumanizagdo, mesmo que um fato concreto na historia, ndo
é, porém,

destino dado, mas resulta de uma ‘ordem’ injusta que gera a violéncia dos
opressores e esta, o ser menos (Freire, 1987, p. 16).

Nesse sentido, ao compreender que a humanizagdo é a vocacdo ontoldgica do ser
humano para alcangar um estado mais pleno e que isso ocorre por meio de um processo continuo
de dialogo e pratica coletiva entre os seres humanos, Freire (1987) também reconhece a
indissociabilidade dessa vocacédo, passando da busca pelo ser mais (humanizagdo) para o ser
menos (desumanizagdo), como uma realidade histdrica e, consequentemente, um processo de
desumanizagdo que se manifesta em um contexto social opressor e de exploracdo. Segundo
Freire (1987, p. 16), “humanizac¢ao e desumanizagao, dentro da histoéria, num contexto real,
concreto e objetivo, sdo possibilidades dos seres humanos como seres inconclusos e conscientes
de sua inconclusido”. Desse modo, 0 antagonismo entre humanizacdo e desumanizacao surge da
interacdo dos seres humanos com a realidade concreta, seja com a intengdo de manté-la como
esta ou de transforma-la. Assim, a acdo humana que mantém ou altera uma condic¢do social
especifica se manifesta, na pratica, como uma acdo politico-cultural de opressdo ou de
libertacdo. Dai a defesa contundente de Freire por uma educacdo radicalmente democrética e
humanizadora.

Uma dada realidade histérica de opressdo implica, efetivamente, a existéncia de um ser
opressor e de um ser oprimido. Essa dindmica opressor-oprimido abrange a relagdo da
consciéncia do opressor com o mundo, marcada pelo sentido de posse, e da consciéncia
fragmentada e alienada do oprimido, que carece do sentido de ser. No entendimento de Freire
(1987) “para os opressores, o que vale ¢ ter mais e cada vez mais, a custa, inclusive, do ter
menos ou do nada ter dos oprimidos. Ser, para eles, é ter e ter como classe que tem”
(1987, p. 25). Portanto, o intenso desejo de posse, adotado pelo opressor, € uma manifestacdo
clara da negacdo da humanizacdo de outros seres humanos, mas também representa a
confirmacao de sua propria desumanizacao.

No entendimento de Freire (1987),
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a violéncia dos opressores que os faz também desumanizados, ndo instaura uma outra
vocagdo — a do ser menos(...) Estes, que oprimem, exploram e violentam, em razdo de
seu poder, ndo podem ter, por este poder, a forca de libertacdo dos oprimidos nem de
si mesmos. SO o poder que nasca da debilidade dos oprimidos seré suficientemente
forte para libertar a ambos. Por isto € que o poder dos opressores, quando se pretende
amenizar ante a debilidade dos oprimidos, ndo apenas quase sempre se expressa em
falsa generosidade, como jamais a ultrapassa. Os opressores, falsamente generosos,
tém necessidade, para que a sua “generosidade” continue tendo oportunidade de
realizar-se, da permanéncia da injustiga. A “ordem” social injusta ¢é a fonte geradora
permanente, desta “generosidade” que se nutre da morte, do desalento e da miséria
(Freire, 1987, p. 16-17)

Com base no que nos aponta Freire (1987), o opressor se encontra inabil para
empreender a vocagao da libertacdo, pois sua postura dominadora e fatalista ndo pode gerar
mudanca e transformacdo da realidade, desencadeando num esfaziamento da esséncia
ontoldgica da humanidade. Para o autor, apenas os oprimidos, aqueles desprovidos de uma
consciéncia possessiva em relacdo ao mundo e aos seus semelhantes, sdo capazes de realizar a
tarefa de libertar a si mesmos e também aos seus opressores. Mediante 0 exposto, mesmo que
a busca constante pela humanizacéo seja uma responsabilidade a ser compartilhada por toda a
humanidade, somente aos individuos das classes oprimidas, cabe essa acdo transformadora.

A esséncia humanista permeia toda a obra de Paulo Freire, pois sua pedagogia se baseia
na busca continua pela humanizaco, colocando-a como a grande missao dos seres humanos. E
essa conviccdo que fundamenta sua crenca na vocacgdo intrinseca dos seres humanos para se
tornarem cada vez mais humanos. Ao adotar essa perspectiva, Freire defende a importancia da
subjetividade na relacdo entre o sujeito e o mundo. Por isso, ele enfatiza de forma radical o
amor e a esperanca como condi¢des indispensaveis para promover uma verdadeira
transformagdao social da realidade.

Os estudos de Lilia Katia Sousa Guimardes (2022) demonstram que, o existencialismo
é uma corrente filosofica que enfatiza a liberdade e a responsabilidade individual do ser
humano. Sua origem remonta ao pensamento de Sgren Kierkegaard [1813-1855], um filésofo
e tedlogo dinamarqués. Segundo a autora, Kierkegaard, inspirado por uma vida religiosa
intensa, aborda como temas centrais de sua reflexdo questes de como as relagfes humanas sao
dominadas pela angustia e pelo desespero — sentimentos que surgem quando o individuo
percebe a instabilidade de viver em um mundo de possibilidades incertas, onde nao ha garantias
de que suas escolhas se realizardo. Consequentemente, a existéncia humana é compreendida
como absurda e desprovida de sentido.

Partindo desse pressuposto, antes de refletirmos mais profundamente a respeito do
existencialismo de Freire, vamos primeiro perceber as fontes originais desse pensamento, das

quais filésofos e educadores contemporaneos beberam. A partir de Edmund Husserl surgiram
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ideias que deram origem aos representantes modernos do existencialismo: Martin Heidegger
[1889-1976], Karl Jaspers [1883-1969], Maurice Merleaus-Ponty [1908-1961] e Jean-Paul
Sartre [1905~-1980]. Na lista dos mais conhecidos existencialistas judeu-cristdos, encontram-
se Paul Tillich [1886-1965], Karl Barth [1886-1968], Martin Buber [1878-1965] e Gabriel
Marcel [1889-1973], estes manifestaram “(...) suas ideias em torno da reflexdo sobre a
existéncia: eu e tu, ser-com, liberdade, paixdo, angustia, alternativa, e 0 homem como ser-no-
mundo (contingéncia). Sua principal preocupacdo foi com o homem e seu destino (Akkari ;
Mesquida ; Berbetz Valenca, 2003, p. 2).

Heidegger (2005), por meio de um movimento do pensamento, nos conduz a refletir a
respeito da existéncia da vida e o quanto ela é paradoxalmente rapida e fragil, no qual o ato de
existir € o que da sentido a esséncia e é a condi¢do singular dos seres humanos. Nesse mesmo
raciocinio, Viana (2008, p. 41), em suas reflexdes, enfatiza que “somente para 0 homem tem
sentido a ideia de existéncia” ¢ que “ha uma diferenga entre estar-no-mundo e estar-no-mundo-
do-homem”, isto é, os seres objetivos estio no mundo, mas somente o ser humano tem
consciéncia de sua presenca nele, de uma maneira totalmente distinta dos objetos.

De acordo com Viana (2008), a natureza, a cultura, os valores, a religido, a ciéncia e
tudo o mais que compde o mundo objetivo sdo seres em si que ndo possuem existéncia no
sentido humano, e suas esséncias séo determinadas antes de sua existéncia. De maneria distinta,
cada pessoa, existe de maneira Unica e, por isso, ndo possui uma esséncia determinada. Portanto,
existir e ser nunca terdo o mesmo significado ontoldgico, pois apenas 0 homem projeta-se,
lancando-se no vir-a-ser e situando-se no tempo e no espaco. Somente 0 ser humano tem a
possibilidade de ser livre e alienado, feliz e angustiado, essa é a condicdo humana (Viana,
2008). Com isso, a ideia de estar-no-mundo pressupde, consequentemente, estar-no-tempo, e
para Heidegger, isso significa que o ser humano é um ser-para-a-morte.

A morte € uma possibilidade ontoldgica que a prépria pre-senca sempre tem de
assumir. Com a morte, a propria pre-senga é impendente em seu poder-ser mais
préprio. Nessa possibilidade, o que esta em jogo para a pre-senca é pura e
simplesmente seu ser-no-mundo. Sua morte é a possibilidade de poder ndo mais
estar pre-sente. Se, enquanto essa possibilidade, a pre-sencga é, para si mesma,
impendente, é porque depende plenamente de seu poder-ser mais proprio. Sendo
impendente para si, nela se desfazem todas as remissdes para outra pre-senca.
Essa possibilidade mais prépria e irremissivel ¢, ao mesmo tempo, a extrema.
Enquanto poder-ser, a pre-senca néo é capaz de superar a possibilidade da morte.
A morte é, em Gltima instancia, a possibilidade da impossibilidade absoluta da

pre-senca. Desse modo, a morte desentranha-se como a possibilidade mais
propria, irremessivel e insuperavel (Heidegger, 2005, p. 32).
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Conforme pressupde Viana (2008), Sartre?® em suas reflexdes atribuiu a Heidegger a
tarefa de dar uma forma filoséfica & humanizagdo da morte, que define o Dasein?' como um
Ser-para-a-morte (Sein-zum-Tode). Viana (2008) assevera que, embora Sartre concorde com a
concepcao heideggeriana no que diz respeito a individuacdo da morte, Heidegger considerava
que o homem ¢ o unico ser consciente de seu fim, sendo por isso um “Ser-para-a-morte”.
Baseado na ideia de que apenas com essa consciéncia € possivel definir o projeto de seu ser,
Sartre, se opunha a essa visdo, afirmando que “(...) o homem ¢é um ser para a vida” (Viana,
2008, p. 83). A reflexdo proposta nos leva a compreender quer para Sartre, ndo ha lugar para a
morte no ser que é Para-si, pois somente em vida ha consciéncia e liberdade, portanto, a
transcendéncia so é possivel na vida vivida.

Assim, a medida que desmistificamos a ideia de que a realidade esta instituida e
interiorizada no ser humano, abrimos espagos importantes para compreender que a consciéncia
e a liberdade sdo, na verdade, o préprio movimento em dire¢do a consciéncia e a liberdade. No
processo de construcdo racional, tanto individual quanto coletiva, o sujeito historico se
desenvolve até alcancar um estado em que, em certa medida, suspende sua determinacédo
singular para buscar a inteligibilidade dialética intrinseca ao género humano.

Para a teoria existencialista, hd duas formas de consciéncia, a irrefletiva e a reflexiva.
Segundo pressupfe Viana (2009), a consciéncia ndo apenas percebe um objeto (consciéncia
irrefletida), mas também esta ciente de ser a consciéncia desse objeto (consciéncia reflexiva).
Isso ndo significa, no entanto, que esteja constantemente voltada para si mesma, como se
fossem duas consciéncias distintas. Pelo contrério, a consciéncia € simultaneamente
consciéncia-deste-objeto- e-de-si-mesma, num Gnico movimento intencional. Portanto, ha uma
primazia da dimensdo ndo-reflexiva da consciéncia em relacdo a reflexao, pois a consciéncia
ndo-tética de si mesma € o fundamento ¢ a condi¢do da consciéncia reflexiva, “o irreflectido
tem prioridade ontoldgica sobre o reflectido, porque ele ndo tem de nenhum modo necessidade
de ser reflectido para existir e porque a reflexdo supde a intervencdo de uma consciéncia de
segundo grau” (Sartre, 1994, p. 97).

No entendimento de Viana (2009), por um lado, a consciéncia irrefletiva representa

plena autonomia; por outro, apenas a consciéncia reflexiva nos permite alcancar a certeza. Na

20 Jean-Paul Sartre [1905-1980]) foi um fildsofo francés considerado o principal representante do existencialismo.
Suas obras mais destacadas sdo "O Ser e 0 Nada" e "Critica da Razdo Dialética", nas quais defende a liberdade e
a responsabilidade humana.

21 Tomamos por base os estudos de Viana (2008, p. 41), ao afirmar que “Dasein: a palavra é formada por da (ai,
por ai) e Sein (presenga, existéncia). Portanto, Dasein € o ser que se encontra ai, é 0 ente, é o ser singular e concreto,
é o ser ai ou, como preferem alguns tradutores, é a pre-senca. Enfim, designa o ser humano, o Unico ente que
pergunta pelo sentido do Ser”.
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visdo sartriana, ndo existe (nem poderia existir) uma consciéncia puramente do objeto ou
puramente de si mesma. A consciéncia € um nada no meio do ser, uma simples transparéncia,
inapreensivel, vazia, ansiosa e avida por ser. Essa é a condicdo necessaria para que a consciéncia
possa conhecer seu objeto, pois “ se minha consciéncia ndo fosse consciéncia de ser consciéncia
de mesa, seria consciéncia desta mesa sem ser consciente de sé-lo, ou, se preferirmos, uma
consciéncia ignorante de si, uma consciéncia inconsciente — o que ¢ absurdo” (Sartre, 2007,
p.11).

Sendo a consciéncia posicional em relacdo a um objeto, e ndo posicional em relacdo a
si mesma, ela se configura como consciéncia irrefletida, em que ndo se encontra um Eu. Em
concordancia com Sartre (1994a), o que existe é a consciéncia que deve ser apreendida como
consciéncia ndo posicional da propria consciéncia. A vista disso, significa que o homem esta
imerso no mundo entre as coisas, e estas, por sua vez, sdo constitutivas da unidade da
consciéncia, apresentando-se como atrativas ou repulsivas em si mesmas. Nesse contexto, ndo
ha um Eu, “ndo ha lugar para mim a este nivel e isto ndo provém de um acaso, de uma falta de
atencdo momentanea, mas da propria estrutura da consciéncia” (Sartre, 1994a, p. 52-53). Nesse
sentido, o Eu ndo se encontra na consciéncia, como uma esséncia predefinida, um a priori, uma
natureza individual, mas € algo constituido na relacdo da consciéncia com o mundo, sendo,
portanto, um ser historico, cultural, politico. Todo Eu é um ser unico, inigualavel e irrepetivel,
mas sempre constituido a partir das relacGes com a realidade socio-historica e cultural.

Temos que, na consciéncia irrefletida ndo existe um Ego em forma de interioridade.
Podemos considerar, a partir do que dispdes Sartre (1994a), que o Eu ndo se confunde com a
consciéncia, mas se manifesta por meio dela, isto €, como uma totalidade autbnoma que ndo
depende de um inconsciente, a consciéncia irrefletida se lanca ao mundo com sua natureza
transcendente, excedendo a si mesma ao ““[...] apreender no objeto a qualidade de desejavel”
(Sartre, 19944, p. 57), de odiavel, de belo ou de horrivel. Ndo obstante, apenas no caso da
reflexdo, a afetividade é posta por ela mesma como desejo, temor etc. Em razdo disso, somente
no campo da reflexdo é possivel conceber certos estados da consciéncia, como édio, amor e
medo — ndo como representacdes na consciéncia, mas como acdes da prépria consciéncia, acdes
que sdo intengdes, movimentos que se furtam a espontaneidade.

Como expde Sartre (1994a), ao estabelecer os horizontes nos quais a consciéncia assume
a forma de um ser parasi,

[...] o Ego ndo é, directamente, unidade das consciéncias reflectidas. Existe uma
unidade imanente destas consciéncias: é o fluxo da consciéncia que se constitui ele

mesmo como unidade dele mesmo — e uma unidade transcendente: os estados e as
accdes. O Ego é unidade dos estados e das ac¢des — facultativamente, das qualidades.
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Ele é unidade de unidades transcendentes e é ele mesmo transcendente. E um pélo
transcendente de unidade sintética, tal como o p6lo-objecto da atitude irrefletida. S6
que este polo aparece apenas no mundo da reflexdo. [...] A reflexdo tem limites de
direito e de facto. E uma consciéncia que pde uma consciéncia (Sartre, 1994a, p. 59).

Os pontos de vista levantados por Sartre (1994a), sdo importantes para compreender
como a reflexdo é, por natureza, oposta a uma consciéncia espontanea; a consciéncia ¢ um
sistema que questiona, cujo plano se diferencia da consciéncia irrefletida. Dessa maneira, o Eu
penso s6 se manifesta por intermédio do pensamento, sendo apreendido pela intuicdo, embora
nem sempre de modo absoluto. Especialmente neste ponto, a filosofia sartriana pode contrtibuir
com a educacdo, na medida em que se supere 0s pricipios empirista e subjetivistas, com fins a
direcionar a formagdo em outra direcdo: a do indédito vidvel da existéncia do proprio ser-no-
mundo, o ser completo em sua totalidade, humanizado. Posto isto, é necessario que a educacao,
como uma forma historica e critica, possibilite, dentro dos limites possiveis, a abertura ao ser,
tendo como ponto de partida a libertagdo do sujeito dos mitos e de verdades que 0s sujeitam a
todas as relacdes de dominacéo.

Desta maneira, a abertura critica comega com a compreensao de que todos os fatores de
normalizagdo, sejam eles da vida ética ou do conhecimento, ndo determinam o ser e ndo
correspondem a nenhum fundamento necessario. Tratar da educacdo, nesse contexto, €
considerar as possibilidades do sujeito fora dos campos egocéntrico e totalitario, inserindo-o no
campo da reflexdo. Nesse sentido, Sartre (1994a, p. 75) elucida que “[...] 0 cogito, se é
correctamente executado, é apreensao de uma consciéncia pura, sem constitui¢do de estado nem
de accao”.

Ao refletir a respeito da filosofia sartriana, Viana (2009), elucida que para Sartre, a
consciéncia € totalmente transltcida, pois ndo pode trazer os objetos para dentro de si; em vez
disso, ela os visa onde estdo, intencionando-os, significando-os, dando-lhes sentido,
percebendo-0s, imaginando-os, amando-o0s, odiando-os e desejando-os. O mundo é
transcendente, estando fora da consciéncia; ele ndo a determina, mas estabelece com ela uma
relagdo que o torna essencial para a sua existéncia, portanto, “(...) uma consciéncia que fosse
consciéncia de nada seria um nada absoluto” (Sartre, 2007, p. 442). desse modo, a relagio
consciéncia-mundo é para Sartre, condicao substancial da existéncia.

Sob o ponto de vista de Viana (2009), Sartre constitui embates rigorosos contra toda e
qualquer concepc¢éo que queira atribuir & consciéncia algum grau de opacidade.

(...) Esse trabalho em defesa da purificacéo total da consciéncia se estabelece em

varias frentes: contra o psicologismo de David Hume; as concepcbes de sensacao
elaboradas principalmente por Hippolyte-Adolphe Taine e Léon Brunschvicg; o
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conceito psicanalitico de inconsciente e, por fim, a no¢do de Eu transcendental
construida pelo proprio Husserl. A nocédo de intencionalidade leva Sartre a dirigir as
mais duras criticas a todas essas concep¢des que defendem a idéia de que na

consciéncia possa haver algum tipo de depdsito de “contetidos psiquicos” (Viana,
2009, p. 45).

Viana (2009), acrescenta que mantendo posicao antagonica a de David Hume [1711-
1776], para quem a consciéncia é um receptaculo de contetidos em forma de representacoes,
Sartre afirma que esta ndo é um receptaculo, assim como a imagem néo € uma copia do real ou
um “conteudo psiquico”, como um quadro fixado na parede da consciéncia. A imagem ¢ uma
forma de consciéncia que estabelece uma relacdo com o objeto, que é sempre transcendente,
localizado fora, no mundo, no espaco, entre as coisas. Por isso, € sempre uma consciéncia de
algo, assim “se aceitamos a ilusao de imanéncia, somos necessariamente conduzidos a constituir
0 mundo do espirito com objetos que seriam semelhantes aos do mundo exterior e que,
simplesmente, obedeceriam a outras leis” (Sartre, 1996, p. 18).

Em contraste aos filosofos franceses Hippolyte-Adolphe Taine [1828-1893], Emile
Meyerson [1859-1933], André Lalande [1867-1963] e Léon Brunschvicg [1869-1944], para
quem as sensacdes seriam o resultado de estimulos visuais — sentidos -, em que haveria uma
relacdo entre estimulo e sensagao, por meio da qual os objetos fisicos atuariam como estimulos
que excitam os sentidos, considerados objetos fisiologicos. Dessa interacdo, surgem as
sensacdes, ou objetos psiquicos, que sdo produtos da estimulacdo dos sentidos. Essas sensacfes
seriam entdo organizadas na consciéncia, resultando na percepcdo do objeto. Desse modo, 0
mundo objetivo seria visto como um emissario de estimulos para 0s 6rgdos dos sentidos, que,
apos serem processados, seriam armazenados na consciéncia, compreendida como o ponto final
de um longo processo de causa e efeito, uma espécie de caixa passiva que contém os conteidos

13

psiquicos de forma sistematica. Sartre, afirma que “ se considerarmos objetivamente o
individuo como um sistema de condutas, e se a derivacgao se faz automaticamente, o fracasso é
nada, ele ndo existe, ha simplesmente substituicdo de uma conduta por um conjunto difuso de
manifestacdes orgénicas (Sartre, 2007, p. 36). Como bem salienta Viana (2009, p. 50) “néo faz
mais nenhum sentido conceber a consciéncia como um espago ou uma espécie de recipiente,
onde as sensagdes poderiam ser encaixotadas”.

Os estudos de Viana (2009), apontam que Sartre também criticou severamente a teoria
psicanalitica por considerar o inconsciente como o principal determinante da realidade da
consciéncia (Ego), o que reduz a consciéncia a uma entidade passiva, completamente dominada
pelas influéncias do Id e do Super-ego. Nessa perspectiva, a psicanalise, ao sustentar que um

inconsciente governa as acdes humanas, propfe uma visdo da consciéncia como algo
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profundamente submisso as pressdes do prazer, dos instintos ou dos mecanismos de controle
social, incluindo regras, normas, convencdes e valores culturais estabelecidos. Para Sartre
(1994b, p. 124), essa concepgdo nao passa de “(...) uma ilusdo dos psicanalistas” pois “se
concebermos o inconsciente supondo que ha uma existéncia que ndo é a da consciéncia, mas
que no entanto age sobre a consciéncia, isso ndo pode ser entdo sendo na passividade. Nao
podemos conceber uma nog¢ao intermediaria”.

Pode-se considerar, a partir do exposto, que 0 Eu se emancipa e se torna construtor da
realidade somente na medida em que a consciéncia transcende a si mesma, projetando-se em
relacéo a ela e identificando-se, em certa medida, com ela, pois “sé a consciéncia absoluta existe
como absoluta” (Sartre, 1994a, p. 82). A posi¢ao de Sartre pode parecer, a primeira vista, ceifar
o0 Ego, transformando o sujeito em um vazio de impessoalidade para a cultura subjetivista da
sociedade. No entanto, essa visdo, na realidade, reestabelece o Ego ao mostrar que 0
pensamento sO é possivel quando nega efetivamente a passividade. Ou seja, a reflexdo nédo é
um simples produto da espontaneidade do Ego. Ela € um movimento da consciéncia que
estabelece 0 mundo e a si mesma de forma radicalmente instituinte. O aspecto tedrico e
metodoldgico do pensamento de Sartre se manifesta na agdo, dinamizando o pensamento e
promovendo uma critica as formas mecanicistas enraizadas em nossa sociedade.

Em leitura a Viana (2009), vé-se que a busca rigorosa pela completa purificacdo da
consciéncia também coloca em lados opostos 0 pensamento sartriano e husserliano. Segundo
Husserl, o interior da consciéncia é habitado por um Eu transcendental, um Eu interior que é
responsavel pela unificacdo e individualizacdo das experiéncias vivenciais da propria
consciéncia, permitindo-nos afirmar: “eu sou” ou “eu penso”, em ouytros termos, o Eu
transcendental constitui a estrutura fundamental da consciéncia, de acordo com a filosofia
husserliana. Sartre sustenta que a consciéncia é totalmente espontanea ao atribuir significado
ao mundo, estabelecendo uma relagdo de unidade sintética com ele. Para ele, nada determina a
consciéncia nesse processo de atribui¢do de sentido ao objeto, nem mesmo a existéncia de um
Eu.

Para ja, & necessario entender que ndo ha nada na consciéncia que nao seja
consciéncia. Ndo ha contetido de consciéncia; ndo ha, o que, na minha opinido, é o
erro de Husserl, sujeito por detras da consciéncia ou como uma transcendéncia na

imanéncia, quando se trata da consciéncia de si entre parénteses: ha unicamente, de
alto a baixo, consciéncia (Sartre, 1994b, p. 101).

Nesse sentido, compreende-se que, a existéncia de um Eu anterior ao ato intencional,

considerado como uma estrutura fundamental, implica na perda da espontaneidade da
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consciéncia. Os atos (noeses) que tém como alvo o mundo (noema) deixam de ser vistos como
autocriacdo, definidores de sentido e significado, e passam a ser entendidos como determinados
por uma esséncia ja definida a priori. Para Sartre, colocar algo na consciéncia que antecipe a
relacdo que ela estabelece com o objeto € atribuir-lhe um “centro de opacidade” (Viana, 2009).

Sartre (1994a), corrobora as afirmagdes de Viana (2009), ao afirmar que

Mas, além disso, este Eu supérfluo é nocivo. Se ele existisse, arrancaria a consciéncia
de si mesma, dividi-la-ia, insinuar-se-ia em cada consciéncia como uma lamela opaca.
O Eu transcendental é a morte da consciéncia. Com efeito, a existéncia da consciéncia
é um absoluto porgue a consciéncia esta consciente dela mesma. Isto quer dizer que o
tipo de existéncia da consciéncia € o de ser consciéncia de si. Ela toma consciéncia de
si enquanto ela é consciéncia de um objecto transcendente (Sartre, 1994a, p. 48).

E acrescenta

E a consciéncia que se unifica a si mesma e, concretamente, por um jogo de
intencionalidades “transversais”, que sao reten¢des concretas e reais das consciéncias
passadas. assim, a consciéncia remete perpetuamente para si mesma, quem diz “uma
consciéncia” diz toda a consciéncia e esta propriedade singular pertence a propria
consciéncia, para além disso, as suas relacbes com o eu. (...) por outro lado, a
individualidade da consciéncia provém evidentemente da natureza da consciéncia. a
consciéncia ndo pode ser limitada (...) sendo por ela mesma. ela constitui, portanto,
uma totalidade sintética e individual inteiramente isolada das outras do mesmo tipo e
0 eu ndo pode ser, evidentemente, sendo uma expressdo (e ndo uma condi¢do) desta
incomunicabilidade e interioridade das consciéncias (Sartre, 19944, p. 48).

Todavia, o fato de ndo existir um Eu habitando a consciéncia ndo significa que ela careca
de unidade ou individualidade. Sendo a consciéncia pura espontaneidade, nada que seja espacial
pode interferir em seu fluxo temporal e em sua capacidade de unificacéo e individualiza¢do. O
fluxo temporal ndo se estabelece apenas porque um sentido cede lugar a outro, estabelecido
pela mesma consciéncia, como se houvesse um intervalo de instantes entre a consciéncia
passada, a consciéncia presente e a consciéncia futura. Se fosse assim, a temporalidade seria
um fluxo continuo de instantes, como um rio heraclitiano cujas aguas se renovam a cada
momento (Viana, 2009).

A despeito, Viana (2009), salienta que, Sartre ndo nega a existéncia de um Eu, mas
estabelece que ele ndo é um fundamento da consciéncia, e sim uma expressao dela. Em outras
palavras, é a consciéncia voltando-se para si mesma que define a existéncia do Eu, que “ (...)
ndo aparece nunca sendo por ocasido de um ato reflexivo” (Sartre, 1994a, p. 55). Nessa
instancia, é crivel dizer que, a consciéncia de si leva ao conhecimento de si, embora Sartre
reconheca que nem toda consciéncia é conhecimento, ja que também existem consciéncias
afetivas, por exemplo. Contudo, a ideia de um Eu é o sentido que a consciéncia atribui a si

mesma. O Eu também é um objeto que esta no mundo, fora da consciéncia e igualmente
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intencionado por ela. Mediante o exposto, Sartre (19944, p. 48), afirma que “podemos portanto
responder sem hesitar: (...) a consciéncia que torna possivel a unidade e a personalidade do meu
Eu. O Eu transcendental ndo tem, portanto, razao de ser”.

Ao retomarmos a ideia de temporalidade, vé-se que o existencialismo compreende o
tempo ndo como uma linha ou como um fluxo continuo, mas como “um jogo de
intencionalidades ‘transversais” (Sartre, 1994a, p.48) ou como uma “rede de intencionalidades”
(Merleau-Ponty, 1999, p. 558). Nesse ponto de vista, comprende-se que as inimeras vivéncias
no tempo em que nossa existéncia se desenrola se entrelagam, formando uma rede de
intencionalidades responsavel pelas diversas e infinitas possibilidades de significacdo desse ser
estranho, o mundo, que ao longo de nossa existéncia sempre se apresenta de maneira
inesperada, a partir do fluxo temporal de nossa consciéncia. I1sso implica que a relagdo entre a
consciéncia e 0 mundo n&@o ocorre de modo linear. A consciéncia ndo pode ser fixada como
uma coisa, pois é sempre intencional, o que a torna um fluxo temporal incessante, uma miriade
de novas possibilidades de significacdo do mundo fenoménico, que sempre se manifesta nesse
processo de significacdo. Ha uma ligacdo interna entre os varios sentidos produzidos pela
relagéo consciéncia-mundo (Viana, 2009).

A visdo sartriana afirma que, se a consciéncia ndo tem um interior, é simplesmente o
exterior dela propria, pode-se acrescentar, entdo, que ndo ha ruptura entre sujeito e objeto, ou
entre consciéncia e mundo, pois a articulagdo entre ambos so pode ocorrer como duas faces de
uma mesma realidade a ser consolidada. Por isso, a realidade s6 pode existir mediante a acao,
que ¢, por natureza, intencional. Desse modo, “toda ag¢do deve ser intencional” (Sartre, 2007, p.
333) do contréario, ndo seria acdo, a intencionalidade pressupde a realizacdo consciente de um
projeto. Ainda que nem sempre seja possivel prever todas as consequéncias e desdobramentos
de um ato, a agdo como intencionalidade pressupde necessariamente “[...] o reconhecimento de
um ‘desideratum’, [...] ou uma negatividade” (Sartre, 2007, p. 331), pois a intencionalidade
advem, de certo modo, em uma busca por determinar o resultado a intencéo.

Toda a formacdo do sujeito esta indissociada da intencionalidade, pois 0 homem afirma
sua propria humanidade gracas ao conjunto de seus atos. Antes e depois da acdo, para 0 homem,
sO existe a liberdade, que se realiza no encontro das liberdades situadas historicamente. A
liberdade ndo provém do interior do ser, nem do exterior, de forma que ele precise aceita-la;
esta fundamentada na “[...] insustentavel necessidade de fazer-se ser até o minimo detalhe.
Assim, a liberdade ndo é um ser: é o ser do homem” (Sartre, 2007, p. 336).

Para Sartre, 0 homem ¢é definido pela sua condicdo de ser livre. Ele é o resultado de suas

escolhas diarias, pois constantemente decide as acfes que ird realizar. Portanto, a liberdade nédo
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é algo que o ser humano conquista, mas sim uma condi¢do ontoldgica existencial.

Com efeito, sou um existente que aprende sua liberdade através de seus atos; mas sou
também um existente cuja existéncia individual e Unica temporaliza-se como
liberdade. Como tal, sou necessariamente consciéncia (de) liberdade, posto que nada
existe na consciéncia a ndo ser como consciéncia nao-tética de existir. Assim, minha
liberdade esta perpetuamente em questdo em meu ser; ndo se trata de uma qualidade
sobreposta ou uma propriedade de minha natureza; é bem precisamente a textura de
meu ser; e, COMO Meu ser esta em questdo em meu ser, devo necessariamente possuir
certa compreensdo da liberdade (Sartre, 2007, pp. 334-335).

Na filosofia sartriana, 0 homem € livre para escolher porque possui consciéncia, e é essa
consciéncia que gera a intencionalidade de suas a¢des e envolve a sociedade. A liberdade esta
interligada a responsabilidade pelo proprio destino e pelo dos outros ao seu redor. Nesse
sentido, ao escolher, 0 homem representa a op¢éo que considera ideal para toda a humanidade.
Assim, sua liberdade o une a sociedade, tornando-o responsavel, pois escolhe o tipo de homem
que deseja ser e, consequentemente, como 0s demais devem ser. Portanto, as escolhas do
homem sartriano geram um sentimento de responsabilidade, o que traz angustia ao perceber
que é responsavel por si mesmo e, na mesma medida, pelos demais.

Aacdo é, na filosofia da liberdade de Sartre, por principio, intencional, ou seja, 0 homem
se define ao escolher deliberadamente qualquer acdo. Essa acdo intencional é a concretizacdo
da liberdade pela escolha do homem. A liberdade, portanto, ndo é um atributo; a liberdade é o
préprio homem. A esse respeito, Sartre (2007) afirma:

A realidade-humana € livre porque ndo é o bastante, porque estd perpetuamente
desprendida de si mesmo, e porque aquilo que foi esta separado por um nada daquilo
que é e daquilo que sera. E, por fim, porque seu préprio ser presente é nadificacdo na
forma do ‘reflexorefletidor’. O homem ¢ livre porque ndo € si mesmo, mas presenga
asi. O ser que é o que é ndo poderia ser livre. A liberdade é precisamente o0 nada que

tendo sido no &mago do homem e obriga a realidade humana a fazer-se em vez de ser
(Sartre, 2007, pp. 336-337).

Na perspectiva sartriana, a consciéncia humana néo é algo predeterminado; ao contrario,
ela se constroi na concretizacdo das escolhas, uma vez que o passado é imutavel. Em altima
analise, a liberdade fundamenta o vazio da consciéncia, isto €, 0 homem é moldado pela sua
propria liberdade. Portanto, toda acdo possui uma origem intencional resultante da liberdade de
escolha humana.

Conforme Sartre (2007), a liberdade € um fazer que ndo acontece a priori, € sim como
cumprimento da agdo, “[...] € o ato que decide seus fins e mdbeis, e 0 ato ¢ expressdo da
liberdade” (Sartre, 2007, p. 334). Para o filos6fo, o homem usa sua liberdade para escolher o

que deseja ser e, a partir dessa escolha, cria seus valores. Consoante o pensamento sartriano, é
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impossivel evitar a escolha, pois até mesmo a tentativa de fuga ja € uma escolha. Nesse sentido,
estamos condenados a ser livres. Afinal, como diria Sartre “ (...) a escolha ¢ possivel num
sentido, mas o que ndo ¢ possivel ¢ ndo escolher” (Sartre, 1978, p. 10).

Na filosofia sartriana, a consciéncia é intencional e desprovida de contetido, possuindo
uma dimensao de irrealidade, partindo desse pressuposto, descrever a consciéncia é descrever
a liberdade, ja que ela ndo esta vinculada a um objeto. Essa liberdade permite ao homem
nadificar seu ser, pois ndo € possivel conceber o nada fora do ser. Em teoria, 0 processo de
nadificacéo leva, de certa forma, ao ser. E nesse ponto que surge um vinculo fundamental entre
nadificacdo e liberdade. Contido, qual é exatamente a relacdo existente entre esses dois
conceitos? André Constantino Yazbek (2005), relata

Em Sartre, a liberdade é precisamente o Ser da consciéncia: nela, o ser humano é o
seu préprio passado — bem como o seu devir — sob a forma de nadificacdo. Sendo
consciéncia de Ser (liberdade), h& para o ser humano um determinado modo de situar-
se frente ao passado e ao futuro como sendo e ndo sendo ambos ao mesmo tempo. A
liberdade humana, da perspectiva sartreana, € a escolha irremediavel de certos
possiveis: 0 homem ndo é, mas faz-se. Nao ha futuro previsivel e nem ao menos
algumas cartas marcadas de antemao. Ha, isso sim, 0 movimento através do qual o
Ser do homem faz-se isso ou aquilo — escolhas que, por seu turno, serdo feitas a partir

de certas situacOes, jamais encerradas em algum tipo de determinismo (Yazbek, 2005,
p. 142).

Percebe-se, assim, que é a liberdade que permite ao homem nadificar o Ser, porque
constitui a razdo da existéncia da consciéncia, algo que se confunde com a forma de existir de
sua propria realidade. Além disso, a acgdo é intencional, todo ato humano é por principio
intencional. Nesta perspectiva, a caracteristica fundamental da consciéncia, sabe-se, é a
intencionalidade, é a tendéncia de estar sempre voltada para fora. Ante 0 exposto, 0 nada se
inicia no mundo por meio do homem que se questiona a respeito do nada do seu ser, € 0 ““ (...)
nada ndo pode ser concebido como algo que se encontra fora do ser, nem como uma
complementaridade abstrata, como se fosse uma espécie de extensdo do ser (Viana, 2009, p.
59)”, ele esta cravado “(...) no bojo do ser, em seu coragdo, como um verme” (Sartre, 2007, p.
38), e 0 Unico ser capaz de revelar o nada ao mundo é o homem, pois ele é o Unico ser dotado
de implenitude, carregando o nada dentro de si, ja que ele mesmo é seu proprio nada. E um ser
paradoxal, cujas contradigcbes mais angustiantes surgem dessa relacdo tensa entre o ser
transcendente e o nada que o habita. E através dessa tensio que o homem traz o nada ao mundo,
permitindo que ele seja nadificado, significado e humanizado (Viana, 2009). Dessa maneira, a
consciéncia é o nada, o que lhe proporciona a capacidade de imaginar, de transcender, de ir
além da situacdo presente e dos fatos imediatos.

Sartre, na visdo de Viana (2009), supera a dualidade entre o ser e 0 ndo-ser; entre o ser
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e 0 nada. Enquanto as coisas, objetos e animais possuem esséncia, um ser em Ssi mesmos, 0
homem € pura existéncia. As coisas simplesmente sdo, 0 homem existe. Assim, ndo ha como
dicotomizar o ser e o nada como dois opostos que se anulam. Consciéncia e mundo, ser e nada,
0 Em-si e o Para-si formam uma unidade, em que a existéncia de uma consciéncia sem o mundo
ou a existéncia do mundo sem a consciéncia seria um completo absurdo. Assim,
Sabemos que ndo hg, de um lado, um Para-si, e, de outro, um mundo, como dois todos
fechados, cujo modo de comunicagéo teriamos de procurar depois. O Para-si €, por si

mesmo, relacdo com o mundo; negando-se como ser, faz com que haja um mundo, e,
transcendendo esta negacao rumo as préprias possibilidades (Sartre, 2007, p. 244).

A facticidade do Para-si se confirma por sua presenga no mundo. Ao existir no mundo,
0 mundo passa a existir para o Para-si. A existéncia é seu fundamento: primeiro ele existe,
depois se define a partir de seu projeto de ser. Sua esséncia, que jamais serd plena, € uma
condicdo de sua existéncia, ¢ o que Sartre traduz por “ (...) a existéncia precede a esséncia (...)”
(Sartre, 1987, p.5). Somente ao homem, a consciéncia, ao Para-si € dada essa possibilidade.
Essa ¢ uma das maximas mais representativas do existencialismo na filosofia sartreana” (Viana,
2009).

Nessa logica, € importante ressaltar que, para compreender como a consciéncia humana
se materializa nas escolhas intencionais, ¢ necessario entender os conceitos de “em-si” e “para-
si” em Sartre. O “em-si” se refere a tudo o que existe, exceto a consciéncia humana, que ¢
chamada de “para-si”. Os objetos existentes sdo designados como “em-si”, enquanto as
representagdes da consciéncia sao chamadas de “para-si”. O homem ¢ inerentemente livre e,
por ser consciente, deve interagir com o mundo do “em-si”’, em virtude do “nada” s6 poder
existir em relacdo a algo. O mundo objetivo é essencial para a nadificacdo ou ato da consciéncia.
O homem busca preencher o vazio que é. O “em-si” integra o “para-si” com sua contingéncia
original, enquanto o “para-si”’ € o nada que permeia o ser. Essa for¢a de nadifica¢do evidencia
a capacidade humana de questionar e fazer escolhas, revelando a liberdade como dimenséo
ontoldgica ao ser humano.

Baseado na ideia de que a consciéncia € livre de qualquer determinacdo, Sartre sustenta
que ndo existe uma natureza humana, pois ndo ha nenhuma esséncia prévia que a defina. Cada
consciéncia € uma existéncia Unica e singular. Existe apenas uma realidade humana, livre
precisamente porque ndo é definida, e que, ao existir, constroi sua propria esséncia, sem nunca
alcancar a plenitude total. O homem, como concebe Sartre “ (...) primeiro existe, descobre-se,
surge para o mundo e no mundo; s6 depois se define” (Sartre, 1987, p. 6). Em vista disso, ndo

existem ideias inatas, anteriores a insercdo do homem no mundo, destinadas a orientar sua vida
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e indicar previamente seus caminhos, dai o existencialismo afirmar que a “existéncia precede a
esséncia” (Sartre, 1987, p.5).

Segundo Sartre, 0 homem inicialmente ndo € nada, mas se encontra lancado no mundo.
A primeira realidade é a sua existéncia, uma situacdo factual que ele descobre e assume
conscientemente. Sob o ponto de vista de Viana (2009), a realidade humana ndo possui
plenitude, pois € um ser que “¢ o que nao ¢ e nao ¢ o que ¢”,e que tudo nadifica. Ao introduzir
0 nada no mundo, a realidade humana escapa de qualquer determinacao do ser-Em-si. Nenhuma
circunstancia, seja do passado, presente ou futuro, pode desvincula-la de seu projeto
fundamental de busca incessante por uma esséncia inalcancavel. Esse projeto € definido pela
prépria acdo, sem determinismo ou destino pré-tracado. No entanto, no entendimento do autor,
isso ndo significa que o pensamento sartreano negue a dimensao teleoldgica da intencionalidade
da consciéncia, ao contrario, a existéncia € um livro com paginas em branco, cujo fim sera
definido pela acdo do Para-si.

Nessa linha de pensamento, fundamentado nessa dimensdo teleoldgica do Para-si € que
Sartre afirma “o homem estd condenado a ser livre” (Sartre, 1987, p. 9). Nesse ponto de vista,
ser livre significa, portanto, ter a capacidade de escolher, e é na expressdo dessas escolhas que
a realidade humana se configura como um projeto no mundo. Esse projeto, descrito por Sartre
como original ou inicial, estd em constante transformacdo no confronto existencial entre a
realidade humana contra o mundo, “é o que traduzirei dizendo que o homem esta condenado a
ser livre. Condenado porque ndo se criou a si proprio; e, no entanto, livre porque, uma vez
lancado ao mundo, é responsavel por tudo quanto fizer (Sartre, 1978, p. 5). O ser humano é
livre, pois ndo possui uma esséncia plena, é sempre ser em busca de ser, existéncia incompleta
em busca de uma esséncia que jamais se finda. E a partir de suas acbes e de suas escolhas
estabelecidas na relagdo com o mundo, que o ser humano vai se constitui como tal.

Segundo Sartre (2007, p. 357) “(...) para a realidade humana, ser é agir, e deixar de agir
¢ deixar de ser (...)”, em vista disso, compreende-se que 0 homem € ato e, por isso, SO pode ser
entendido como uma ruptura com o que ja existe, iluminando-o a luz do que ainda néo existe.
Por conseguinte, a liberdade é acdo, € o processo de tornar-se livre, e vislumbrar outras maneiras
de ser, agir e transcender a situacdo presente é algo essencialmente humano. Como descreve
Sartre (2007) “Ser livre ¢ ser-livre-para-mudar (...), € ser-livre-para-fazer e serlivre-no-mundo”
(Sartre, 375, p. ). O projeto do homem ¢é transcender a si mesmo, ser seu proprio projeto,
construir sua esséncia, formar-se e, assim, ultrapassar o que ja esta dado.

A condenacdo a liberdade provoca angustia no homem, e Sartre (2008) a descreve da

seguinte forma, “ (...) € na angustia que o homem toma consciéncia de sua liberdade, ou, se se



53

prefere, a angustia ¢ o0 modo de ser da liberdade como consciéncia de ser; € na angustia que a
liberdade esta em seu ser colocando-se a si mesmo em questdo (...)” (Sartre, 2008, p.41). Ainda
segundo do filésofo, a angustia diante da liberdade refere-se a confrontacdo consigo mesmo e
com 0 que constitui a prépria realidade humana. Isso ocorre porque, ao se deparar com uma
nova escolha que pode alterar sua vida e seu ser, 0 homem sente-se angustiado.
[...] Como vimos, para a realidade humana, ser é escolher-se: nada Ihe vem de fora,
ou tdo pouco de dentro, que ele possa receber ou aceitar. Estd inteiramente
abandonado, sem qualquer ajuda de nenhuma espécie, a insustentavel necessidade de
fazer-se até o minimo detalhe. Assim, a liberdade ndo é um ser: é o ser do homem, ou
seja, ser nada do ser. Se comegassemos por conceder 0 homem como algo pleno, seria
absurdo procurar nele depois momentos ou regides psiquicas em que fosse livre: daria
no mesmo buscar o0 vazio em um recipiente que previamente preenchemos a borda. O

homem n&o poderia ser ora livre, ora escravo: € inteiramente e sempre livre, ou ndo o
é (Sartre, 2008, p. 336).

Nesse entendimento, o autor reafirma que a existéncia precede a esséncia; 0 homem
primeiro existe e se descobre, para depois se definir. Como concebido pelo existencialista, o
homem ¢ nada; é pura liberdade, e é ela que fundamenta os valores, tornando o homem
responsavel por todas as suas escolhas e a¢Ges. Dessa maneira, se 0 homem € totalmente livre,
é, consequentemente, responsavel por tudo aquilo que escolher e fizer, o que implica dizer que
ndo ha desculpas para ele. Portanto, Sartre (2008), define a angustia como decorrente da
condicdo humana de ser nadificada em seu proprio ser. O desamparo € uma condicdo
permanente, sem fundamento para a existéncia nadificada, em termos sartrianos, a angustia
nada mais ¢ que a transi¢do do “em-si” para o “para-si”’ “[...] o ato que confere seu sentido a
acao em particular que levo em consideracdo em dado momento: este ato constantemente
renovado ndo se distingue de meu ser, é escolha de mim mesmo no mundo e, a0 mesmo tempo,
descoberta do mundo (Sartre, 2008, p. 348).

Viana (2009), descreve que o homem, condenado a ser livre, carrega nos ombros o peso
do mundo inteiro e é responsavel tanto pelo mundo quanto por si mesmo enquanto modo de
ser. A afirmacdo de que o homem é responsavel por tudo o que fizer ndo € uma expressao de
individualismo extremo, mas sim um verdadeiro humanismo, pois ndo € responsavel apenas
por sua individualidade, mas por todos os homens “assim sou responsavel por mim e por todos,
e crio uma certa imagem do homem por mim escolhida: escolhendo-me, escolho 0 homem”
(Sartre, 1978, p.3). Nesse ponto de vista, compreende-se que quando o individuo escolhe o que
deseja ser, ele atribui um sentido ao mundo que vai além de uma decisdo puramente individual;
ele escolhe também para seus semelhantes, definindo algo que possui validade universal.

Assim, os valores, as crencas, as leis, as regras sociais, a guerra e as praticas convencionais de
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uma cultura especifica existem hoje porque, em determinado momento da historia, individuos,
ao se relacionarem entre si e com 0 mundo, vivenciando uma situagdo, assim escolheram”. O
para-si €, portanto, totalmente responsavel, pois € o ser que cria um mundo no qual ele se
define.
Isso significa que no mundo ndo ha nada que ndo seja humano. Tudo é produto da
intencionalidade humana: a natureza, os animais, o outro, a cidade, esta caneta, tudo
0 que estd no mundo é intenciondvel a consciéncia e, assim, ser-Para-si é ser
responsavel por atribuir sentido ao mundo. Cada pessoa é uma escolha absoluta de si
a partir de um mundo com o qual se relaciona. Portanto, as mais atrozes situagdes de

guerra, as piores torturas, as piores doengas sdo situaces humanas (Viana, 2009, p.
66).

Ante o0 exposto, compreende-se que sempre fazemos uma escolha, independentemente
do motivo, seja por fraqueza, covardia, convicgdo ou um ato heroico, de qualquer forma, €
sempre uma escolha, e portanto, para o “para-si”’, nao ha desculpas para tal escolha “o proprio
da realidade humana ¢ ser sem desculpas” (Sartre, 2007, p.403). Dessa maneira, ¢ possivel
tornar-se passivo no mundo, submetendo-se a todas as formas de injustica e despotismo, isso
também é uma escolha. Por outro lado, pode-se ser um revolucionario, um guerrilheiro ou um
militante em defesa da justica social e dos direitos fundamentais do ser humano. Cada individuo
é responsavel por si mesmo e, ao ser, contribui para a formacdo de um mundo conforme a
imagem que cria. Assim, também se é responsavel pelo mundo (Viana, 2009).

Vale dizer, nesse aspecto que, a angustia ndo € um estado de quietude, nem de inércia.
A angustia é dindmica e interage, como dira o proprio Sartre (1978, p.4) “esta espécie de
angustia, que é a que descreve o existencialismo, veremos que se explica, além do mais, por
uma responsabilidade direta frente aos outros homens que ela envolve. N&o é ela uma cortina
que nos separe da acdo, mas faz parte da propria a¢ao”. Assim, ao destacar na filosofia sartriana
a condi¢do humana que comega com a consciéncia como “nada” de ser, coexistentemente ao
surgimento da liberdade como angustia, percebe-se que a liberdade de escolha se manifesta na
angustia de existir como um projeto voltado para as proprias possibilidades, na construcdo
continua de nosso ser no mundo.

Nessa logica, compreende-se que a liberdade se baseia no movimento de libertar-se, de
romper barreiras, afirmando-se constantemente na total abertura e desprendimento que, a cada
momento, lhe confere o carater de liberdade, pois “ndo existe liberdade dada; ¢ preciso
conquistar-se as paixoes, a raga, a classe, a na¢do, e conquistar junto consigo os outros homens”
(Sartre, 1999, p. 55-56). Em vista disso, 0 mobil da agdo ¢ a propria liberdade “[...] o que conta,

neste caso, € a figura singular do obstaculo a vencer, da resisténcia a superar; é ela que da, em
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cada circunstancia, sua feigdo a liberdade” (Sartre, 1999, pp. 55-56).

Se a mudanga € um fator dinamico da razdo, é importante lembrar que a causa da
mudanca € a liberdade, que permite conceber a realidade de outra forma. A liberdade é sempre
uma possibilidade concreta para a consciéncia e sua acdo no mundo, pois é sempre uma
possibilidade historica de realizar algo de outra maneira. Nesse sentido, seja como educador,
pessoa ou humanidade, estamos sempre diante de escolhas e questdes éticas que, de alguma
maneira, revelam nossa condicdo de participes na determinacdo da realidade como ela é.

Assim, sendo a liberdade o principio fulcral da acdo humana, ela se firma no plano da
ética, intrincicamente ligada a responsabilidade em relacdo as acdes. Conforme afirma o
filosofo Ildeu Moreira Coélho (1999) “[...] a ética ¢é indispensavel. Sem ela, temos o império da
forca, da violéncia e dos interesses individuais, privados e mesquinhos” (Coélho, 1999, p. 101).
O sentido da educacdo, nesse contexto, € especialmente o de atualizar a intencdo e proporcionar
a oportunidade de formar-se como pessoa em seu movimento na liberdade e para a liberdade.
Comiisso, a educacao e a escola cabe a compreensdo da necessidade de resistir ao autoritarismo
e cultivar a reflexdo ao desenvolver-se como um “[...] projeto humano que abrange agdes,
escolhas, analises, reflexdes e processos de ensino e de aprendizagem” (Bicudo, 1999, p. 11).

Sartre (2007) se posiciona contra qualquer ética baseada na subordinacdo. Para ele, a
acdo nao deve ser impulsionada por uma vontade externa a consciéncia, nem por uma vontade
subjetiva movida por desejos e paixdes, pois “o ato racional ideal, pois, seria aquele para o qual
0s maébeis fossem praticamente nulos e inspirados unicamente por uma apreciagdo objetiva da
situagdo. O ato irracional ou passional sera caracterizado pela propor¢éo inversa” (Sartre, 2007,
p. 339). Portanto, a liberdade é objetivamente situada, levando em consideracdo o outro, e ao
agir, o homem afirma sua liberdade e, simultaneamente, assume um compromisso com a
humanidade.

Nessa Otica é importante ressaltar que o existencialismo sartriano afirma que o ser
humano se constroi por intermédio de suas relagdes com o mundo e é seu proprio legislador,
excluindo, a priori, a existéncia de um ser divino que determinaria a sua existéncia no mundo.

N&o ha outro universo sendo o universo humano, o universo da subjetividade humana.
(...) humanismo, porque recordamos ao homem que ndo héa outro legislador além dele
préprio, e que é no abandono que ele decidira de si; e porque mostramos que isso se
ndo decide com voltar-se para si, mas que é procurando sempre fora de si um fim-que

é tal libertacgdo, tal realizacdo particular- que o homem se realizaré precisamente como
ser humano (Sartre, 1978, p. 13).

Como exple Sartre (1978), o ser humano é o Unico responsavel por sua propria

liberdade, despertando para a vida como um sujeito consciente do “ser-para-si” e do “ser-no-
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mundo”. Podemos considerar, a partir do que dispde o autor, que os homens sdo capazes de
superar as angustias, sendo dono e senhor de seu futuro. N&o obstante, ao se construir, ele
também influencia e forma o outro.
Assim sou responsavel por mim e por todos, e crio uma certa imagem do homem por
mim escolhida; escolhendo-me, escolho o homem [...] Além de que, dizer que
inventamos os valores ndo significa sendo isto: a vida ndo tem sentido a priori. Antes
de viverdes, a vida ndo é nada; mas de vos depende dar-lhe um sentido, € o valor ndo
€ outra coisa sendo esse sentido que escolherdes. Por isso vedes que ha possibilidade

de criar uma comunidade humana. Criticaram-me por perguntar se 0 existencialismo
era um humanismo (Sartre, 1978, pp. 3; 12).

Podemaos considerar, apartir do exposto, que Freire se assemelha ao conceito ontoldgico
de homem em Sartre ao afirmar que o ser humano nao pode viver passivamente no mundo,
sendo apenas um mero espectador oprimido (Freire, 1987), ao contrario, precisa ser um
participante combativo e ativo na transformacdo do mundo, desenvolvendo uma consciéncia
critica de sua realidade no e com o mundo. Por conseguinte, Freire também concebe cada pessoa
como protagonista responsavel pela construcdo de sua propria existéncia e conhecimento, ou
seja, um ser em constante formagéo.

As concepcdes heideggerianas e sartrianas a respeito do assunto coadunam com o
pensamento freiriano. Também Freire considera que o ser humano € um ser-no-mundo, cuja
existéncia em sociedade € reconhecida quando ele compreende a propria realidade fazendo uso
de sua consciéncia critica. Entretanto, ao contrario da perspectiva angustiante de Heidegger e
de Sartre, Freire assume um ponto de vista otimista da existéncia humana, segundo o qual os
seres humanos, por sua realidade, sdo seres-no-mundo e seres-com-o-mundo. Portanto, para
ele,

O homem esta no mundo e com o mundo. Se apenas estivesse no mundo nao
haveria transcendéncia nem se objetivaria a si mesmo. Mas como pode objetivar-
se, pode também distinguir entre um eu e um ndo-eu.

Isto o torna um ser capaz de relacionar-se; de sair de si; de projetar-se nos outros;
de transcender. Pode distinguir érbitas existenciais distintas de si mesmo.

Estas relacfes ndo se ddo apenas com 0s outros, mas se ddo no mundo, com o mundo
e pelo mundo (nisto se apoiaria o problema da religido).

O animal ndo é um ser de relacfes, mas de contatos. Est4& no mundo e ndo com o
mundo (Freire, 2013, p. 26).

Partindo desse pressuposto, consideramos que desafiar-se a compreender a afirmacéo
de Freire de que 0s seres humanos sao seres historicos inconclusos e inacabados € precipuo para
uma percepcdo mais ampla e significativa da dimensdo humanista de sua pedagogia. Nesse
ambito, o existencialismo humanista possibilita uma contribui¢cdo fundamental ao pensamento

freiriano, na medida em que consente ao homem, como afirma Viana (2009, p. 68) “(...) voltar-
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se para si e para 0 mundo, intencionando-o e significando-o de maneira vital. A existéncia é
condicdo da vitalidade humana, pois ao existir o homem vive e se faz esperanga. N&do ha
desencanto nessa relagdao. Tudo esta por ser feito, o homem nao ¢ um ser definido” e acrescenta
“(...) a existéncia ndo ¢ um projeto de engenharia, calculavel, exequivel, exato. Existir é lidar
com percalcos, sem 0s quais a existéncia ndo teria o menor sentido”(ibidem, p. 78).

Nessa linha de pensamento, é possivel refletir que, para o existencialismo as pessoas
estdo progressivamente intencionando ir para além de si mesmas, buscando, completando,
construindo e fazendo-se no mundo, pois “o homem primeiro existe, ou seja, “[...] o homem,
antes de mais nada, é o que se lanca para um futuro, e o que é consciente de se projetar no
futuro. O homem ¢, antes de mais nada, um projeto que se vive subjetivamente [...]” (Sartre,
1978, p. 3), e acrescenta “(...) o existencialista ndo tomara nunca 0 homem como fim, porque
ele esta sempre por fazer” (Sartre, 1978, p. 12)”, isto é, 0 ser humano nunca é um ponto final,
mas esta sempre tencionando para se tornar. A partir dessa compreensdo, é crivel dizer que
Freire apreende a contribuicdo dos pensadores existencialistas, corroborando com o
entendimento de que os seres humanos estdo em permanente refazer-se, todavia compreende as
perspectivas de mundo e de ser humano dentro de um contexto socioeducativo, e de um projeto
problematizador.

A concepcdo e a pratica ‘bancarias’, imobilistas, ‘fixistas’, terminam por
desconhecer 0os homens como seres hist6ricos, enquanto a problematizadora parte
exatamente do caréter historico e da historicidade dos homens. Por isto mesmo é
que os reconhece como seres que estdo sendo, como seres inacabados,
inconclusos, em e com uma realidade que, sendo historica também, € igualmente
inacabada. Na verdade, diferentemente dos outros animais, que sdo apenas
inacabados, mas ndo sdo historicos, os homens se sabem inacabados. Tém a
consciéncia de sua inconclusdo. Ai se encontram as raizes da educagdo mesma,
como manifestacdo exclusivamente humana. Isto é, na inconclusdo dos homens e
na consciéncia que dela tém. Dai que seja a educagdo um quefazer permanente.

Permanente, na razdo da inconclusdo dos homens e do devenir da realidade
(Freire, 1987, p. 42-grifos do autor).

Nessa instancia, pode-se dizer que a pedagogia freiriana segue a mesma linha reflexiva
da filosofia existencial ao considerar a condicdo humana a partir de sua prépria experiéncia no
mundo. Nessa linha de raciocinio, percebe-se que ela concebe a educacdo como uma importante
possibilidade na luta pela superacao das condigdes existenciais desumanizantes. Em vista disso,
para Freire, 0 processo educativo deve atuar no sentido de despertar criticamente 0s seres
humanos para a compreenséo de sua realidade, permitindo-lhes transforma-la por meio de sua
praxis.

Outro importante pensamento que influenciou na génese da pedagogia freiriana para
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que se entenda o sentido de sua viséo libertadora e humanizadora, foi 0 pensamento cristao,
resultado de sua militancia em movimentos ligados a igreja catolica e, posteriormente, a sua
atuacdo profissional vinculada a Igreja??. As fontes cristés possibilitaram a ele uma apropriagéo
profundamente humanista dos elementos critico-revolucionarios e reafirmaram seus
compromissos com as populac@es oprimidas, apesar dos esforcos das classes dominantes em
impor suas formas capitalistas.

Grande parte dessa influéncia é atribuida a histéria de vida de Freire, descrita nas
primeiras paginas da obra “Conscientizacdo: teoria e pratica da libertagdo: uma introducao ao
pensamento de Paulo” (1979). Freire, filho de pai espirita e mée catdlica, cresceu em uma
familia relativamente simples que recebia auxilio financeiro de um parente bem-sucedido, dono
de um pequeno comércio no Rio de Janeiro. No entanto, sua trajetoria sofreu dois reveses: a
crise de 1929 afetou o comércio, que faliu, e o falecimento de seu pai. Sua mae, uma devota
fervorosa, doce, boa e justa, enfrentou dificuldades para sustentar a si e aos filhos.

Esse dificil periodo da infancia de Freire, marcado pela fome e miséria é relembrado
por ele na obra “Cartas a Cristina: reflexdes sobre minha vida e minha praxis” (2020).

Quantas vezes fui vencido por ela sem sem condicfes de resistir a sua forca, a seus
‘ardis’, enquanto procurava ‘fazer’ os meus deveres escolares. As vezes, me fazia
dormir, debrucado sobre a mesa em que estudava, como se estivesse narcotizado. E
quando, reagindo ao sono que me tentava dominar, escancarava os olhos que fixava
com dificuldade sobre o texto de histéria ou de ciéncias naturais — ‘licoes’ de minha
escola primaria -, as palavras eram como se fossem pedacos de comida.

Em outras ocasides, a custa de tremendo esforco, me era possivel realmente Ié-las,
uma a uma, mas nem sempre conseguia entender a significacdo do texto que elas
compunham.

Muito longe estava eu, naquela época, de participar de uma experiéncia eduacora em

que educandos e educadoras, enquanto leitores e leitoras, se soubessem produtores
também de inteligéncia dos textos (Freire, 2020, pp. 27-28 — grifos do autor).

Consoante Freire (2020), podemos dizer que, em situagfes como essas de consternacao,
as pessoas se desanimam e perdem a capacidade de cultivar a esperanca, cruzando os bra¢os a
esperar. Porem, Paulo Freire compreende esse sentimento como a esséncia da busca ontologica
dos seres humanos em ser mais, em outras palavras, a esperanca ndo tem o sentido de esperar,
mas de “esperancar”, de “caminhar’ (...) um ‘fazer caminho’ de quem toma a histéria em suas
méos, realizando-a e realizando-se nela” (Freire, 1978, p. 22), pois “enquanto luto e, se luto
com esperanga, espero” (Freire, 1987, p. 47). Nesse ponto de vista, compreendemos que € essa

experiéncia, factual e profundamente sentida, que Paulo Freire externa e procura transmitir em

22 para saber mais a respeito da militancia e vinculo de Freire a igreja, recomendamos a leitura da obra “Os Cristdos
e a Libertagdo dos Oprimidos” FREIRE, Paulo. Edigdes Base, 1978.
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seu discurso contra o fatalismo.2?

Talvez seja esta uma das positividades da negatividade do contexto real em que minha
familia se moveu. A de, submetido a certos rigores que outras crian¢as ndo sofriam,
ter me tornado capaz de, pela comparagdo entre situagdes contrastes, admitir que o
mundo tivesse algo errado que precisava de conserto. Positividade que hoje veriaem
dois momentos significativos:

1) O de, experimentando-me na caréncia, ndo ter caido no fatalismo;

2) O de, nascido numa familia de formag&o cristd, ndo ter me orientado no sentido
de aceitar a situacdo como sendo a expressdo da vontade de Deus, entendo, pelo
contrario, que havia algo errado no mundo e que este precisava de reparo (Freire,
2020, p. 26).

A partir disso, podemos inferir que Freire (2020) reflete a respeito de como as
dificuldades enfrentadas por sua familia tiveram um impacto positivo em sua formacéo, e
destaca que, ao vivenciar privacoes que outras criancas nao experimentaram, desenvolveu uma
capacidade critica de perceber que havia algo instituido no mundo que precisava ser
“consertado”. Assim, o autor identifica dois momentos significativos dessa positividade: nao
sucumbir ao fatalismo apesar da caréncia e, embora criado em uma tradicional familia cristd da
época, ndo aceitar as dificuldades como vontade divina, mas entender que 0 mundo necessitava
de transformacdes.

Minha compreensdo da fome nao é dicionaria. Ao reconhecer a significacdo da
palavra fome devo conhecer a ou as razfes de ser do fenémeno fome. Se ndo posso
ficar indiferente a dor de quem tem fome, ndo posso, por outro lado, dizer-lhe ou

mesmo sugerir-lhe que sua fome se deve a vontade de Deus. Isto é mentira (Freire,
2015, p. 40 — grifos do autor).

Freire (2015) ao se opor a compreenséo literal da palavra fome, busca desvelar as causas
subjacentes a esse fendmeno, desafiando explicacdes simplistas e fatalistas. Em leitura a Freire
(1987) vemos que quase sempre, esse fatalismo esta relacionado ao poder do destino, da sina
ou do fado — forgas imutaveis que estdo postas e acabadas — ou a uma deturbada visdo de Deus.

13

Desse modo, imbuida do misticismo “ (...) em que se encontra a consciéncia oprimida,
sobretudo camponesa, quase imersa na natureza, encontra no sofrimento, produto da exploracédo
em que estd, a vontade de Deus, como se Ele fosse o fazedor desta ‘desordem

organizada”(Freire, 1987, p. 27). Portanto, o pensamento freiriano reconhece a importancia de

23 Segundo Ignécio Martin-Bard [1942-1989] “O fatalismo é um termo que provém do latim, fatum, que significa
fado, isto &, profecia, vaticinio e, portanto, destino inevitavel. Algo é fatal quando é inevitavel, mas também quando
é tragico, infeliz (...) o fatalismo revela uma peculiar forma da pessoa de dar sentido a sua relagéo consigo mesma
e com os fatos de sua existéncia (...) Isto se traduz em comportamentos de conformismo e resignacdo diante de
qualquer circunstancia, inclusive as mais negativas” (Martin-Bard, 2017, p. 206-207). Recomendamos a leitura de
Martin-Bar, 1. (2017). O latino indolente: Carater ideolégico do fatalismo latino-americano. In F. Lacerda Janior
(Org.), Critica e Libertacdo na Psicologia (pp. 204-241). Petr6polis: Vozes.
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ndo sermos indiferentes a dor daqueles que passam por dificuldades e refulta a ideia de atribuir
essa condicdo a vontade divina, considerando isso uma inverdade.

Vale ressaltar nesse aspecto, que acreditando em seus sonhos, e avesso ao comodismo
que paralisa, Freire (1979) relata como continuou sua batalha na vida até conseguir estudar com
a ajuda do dono de um dos melhores colégios de Recife no final dos anos 1930 e inicio da
década seguinte, o Colégio Oswaldo Cruz. Mais tarde, ele retornou ao colégio como professor
de Lingua Portuguesa e ingressou na Faculdade de Direito, onde se bacharelou em 1947. Foi
nesse mesmo ano, apds uma experiéncia frustrada na advocacia — em que ndo se sentiu capaz
de cobrar a divida de um dentista pai de familia, cuja consequéncia seria a retirada de seus
instrumentos de trabalho — que Freire se tornou funcionario do SESI e iniciou sua pratica
pedagdgica, ainda ndo teorizada como a conhecemos hoje.

Partindo desse pressuposto, consideramos que esse comeco de trajetoria de Paulo Freire
é frequentemente lembrado e oportunamente citado para nos conduzir a reflexdo de como o
impacto profundo de sua experiéncia, provocou uma ruptura e uma transformacao de ideias pré-
estabelecidas e difundidas na sociedade. Contudo, os feitos ndo apagaram da memoria de Freire
o sofrimento, pelo contrério, o levou a se engajar na luta pela libertacdo dos oprimidos e a
acreditar na possibilidade de um mundo mais humanizado, em que os polos (opressor e
oprimido) possam ser superados por meio da humildade, generosidade e comunh&o (Freire,
1979), sem as amarras do sentimento de superioridade e alienacdo. Para que isso aconteca, 0
“homem novo”, isto ¢, aquele que nasce da superacao da contradicao, “nao mais opressor; nao
mais oprimido, mas homem libertando-se” (Freire, 1987, p. 19), precisa fazer sua “travessia”,
isto é, sua pascoa?* “dai que esta passagem deva ter o sentido profundo do renascer. Os que
passam tém de assumir uma forma nova de estar sendo; ja, ndo podem atuar como atuavam; ja
néo podem permanecer como estavam sendo” (Freire, 1979, p. 27).

O comportamento cristdo de Freire estava profundamente comprometido eticamente
com a realizacdo da vida das pessoas, por isso ele se indignava com a realidade hegemdnica
injusta que submetia/submete o povo, ao sofrimento, exploracdo, pobreza e opressédo. Seu
compromisso com a libertacdo dos oprimidos advém de sua formacéo cristd. Nesse sentido,
Freire demonstra a inspiracédo ético-religiosa em sua praxis, assim como em sua abordagem de

pensamento, especialmente na tematica da transcendentalidade como um base para a

24 Ereire incorpora em seu discurso o conceito cristdo de Pascoa como uma passagem, travessia para o renascimento
e a libertacdo ““‘fazer caminho’ de quem toma a histoéria em suas maos, realizando-a e realizando-se nela. Um
‘caminhar’ que é, substancialmente, uma ‘Travessia’ necessaria, em que tém de ‘morrer’ como classe oprimida
para renascer como classe que se liberta. Porém esta travessia ‘Pascoa’ [...] ndo se pode realizar ‘dentro’ da sua
consciéncia, mas sim na Historia (Freire, 1978, p. 22).
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mundanidade?®.

Ao discutir a relagdo entre a transcendentalidade e mundanidade, Freire (2013, p. 24)
expde que “o homem por ser inacabado, incompleto ndo sabe de maneira absoluta. Somente
Deus sabe de maneira absoluta”, em outras palavras, considera o ser humano como
transcendente e ser incompleto, em que a consciéncia de sua incompletude se contrapde a
completude de Deus, desse modo, a “religido- religare- que encarna este sentido transcendental
das relagcdes do homem, jamais deva ser um instrumento de sua alienacdo. Exatamente porque,
ser finito e indigente, tem 0 homem na transcendéncia, pelo amor, o seu retorno a sua Fonte,
Que o liberta (Freire, 1967, p. 41).

As reflexdes de Freire, nos levam a compreender a mundanidade como o primeiro
estagio para a transcendentalidade; em outras palavras, a concepcdo freiriana ndo admite o
maniqueismo?® ou a dicotomia entre a vida, a existéncia e a possibilidade de autorrealizacdo
nos moldes cristdos. Essa articulacdo estara em toda reflexdo de Freire quando trata da questdo
religiosa, pois para ele a religido ndo pode ser uma ferramenta de alienacdo, opressao ou
subjugacéo dos oprimidos, ao contrario, ela deve servir como um meio de libertagdo. Sob essa
optica, encontramos influéncias do espiritualismo de Emmanuel Mounier (1905-1950)?" em

Freire no sentido da critica a ideia da redutibilidade do sujeito aos seus aspectos bioldgicos

%5 Recomendamos a (Gltima entrevista de Paulo Freire a TV PUC/SP, pouco antes de falecer em 17 de abril de
1997, em que foi questionado sobre sua fé e a explicou como uma dialética entre a transcendentalidade e a
mundanidade, disponivel in: https://www.youtube.com/watch?v=9GdOSmDBQzA.

% Em Abagnano (2007, p. 641) temos que o maniqueismo “Manicheism; fr. Manichéisme, ai. Manichuismus; it.
Manicbeismo). Doutrina do sacerdote persa Mani (lat. Manichaeus), que viveu no séc. Il e proclamou-se o
Paracleto, aquele que devia conduzir a doutrina cristd a perfeicdo. O Maniqueisno, € uma mistura imaginosa de
elementos gnosticos, cristdos e orientais, sobre as bases do dualismo da religido de Zoroastro. Admite dois
principios: um principio bem, ou principio da luz, e outro do mal, ou principio das trevas. No homem, esses dois
principios sdo representados por duas almas: a corpdrea, que é a do mal, e a luminosa, que € a do bem. Pode-se
chegar ao predominio da alma luminosa através de uma ascese particular, que consiste em trés selos: abstencéo de
alimentar-se de carne e de manter conversas impuras (signaculum oris); abstencdo da propriedade e do trabalho
(signaculum nianus); abster-se do casamento e do concubinato (sig)iaculum sinus). O Maniqueismo foi muito
difundido no Oriente e no Ocidente; aqui durou até o séc. VII. O grande adversario do maniqueismo foi Santo
Agostinho, que dedicou grande niimero de obras a sua refutagio”.

27 Segundo Arruda e Souza Neto (2023, p. 25-26) “Emmanuel Mounier foi um filésofo francés de
confessionalidade catolica, crenca que o acompanhou desde a sua formagao infanto-juvenil até a morte. Para ele,
todo o engajamento politico e as possiveis transformagdes na histéria da sociedade estavam interligadas e
deveriam ter como base central, a consciéncia do individuo como pessoa, cuja natureza humana é o resultado
de um movimento dialético entre as dimensdes espiritual e corpdrea que presentificam a existéncia humana
no mundo (...). Nesse sentido, 0 homem néo é visto como uma simples extensdo da natureza, mas, como um
individuo pessoal, cuja localizagdo ontologica lhe confere a possibilidade concreta de se inserir nos processos
historicos, exercendo um papel politico na transformacdo da realidade e evocando o principio da liberdade,
da comunidade solidaria e da pessoalidade organica dos individuos”, e acrescenta que “para Mounier essa
dimensdo ontoldgica ndo se estabelece como resultado de um movimento histérico e evolutivo de implicacdo
meramente material, a partir do naturalismo filosofico. A pessoa humana é um ser que transcende a unicidade de
uma determinada condicdo ou esfera, e esse tipo transcendéncia pode ser visto no seu conhecimento, na
transformacdo efetivada sobre 0 meio ambiente, nos seus sentimentos, suascrencas, suas disposi¢cbes morais, na
sua liberdade e na aplicagdo do seu senso de justi¢a” (ibiden, pp. 27-28).


https://www.youtube.com/watch?v=9GdOSmDBQzA
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ou institucionais. Assim, ao refletir sobre o personalismo?®mounieriano, que implica a rejeicdo
do individualismo egoista e promove a construcdo de uma sociedade fundamentada na
valorizacgdo da pessoa?®, Emerson de Arruda e Jodo Clemente de Souza Neto (2023) destacam
que para o filoséfo francés, reconhecer-se como ser humano inserido nos processos histéricos,
com uma vocacao livre e libertadora, d& a cada individuo uma percepc¢éo intelectual que Ihe
permite agir de forma consciente e intencional na sociedade, percebendo seu papel politico na
histéria e a defender a dignidade humana contra qualquer tipo de totalitarismo®, seja ele
politico, religioso, ideolégico, econdmico ou intelectual.

Nessa perspectiva, podemos afirmar que a dimensdo antropoldgica humanizadora,
entendida como um dos componentes fundamentais do pensamento pedagdgico freiriano no
exercicio de sua reflexdo a respeito da educacgdo, consiste em que cada individuo deve ser
reconhecido e estudado como um sujeito historico, desafiado a agir de maneira consciente,
libertadora e comunitéria nos diversos contextos sociais de exclusao, pois:

Na a atualidade brasileira, as posicoes radicais, no sentido que Ihes damos, vinham
sendo assumidas, sobretudo, se bem que néo exclusivamente, por grupos de cristdos
para quem a “Historia” no dizer de Mounier, tem sentido: a histéria do mundo,
primeiramente, e em sequida a histéria do homem. Esta é a primeira de quatro idéias
fundamentais que Mounier, discutindo a questdo do progresso, como um tema
moderno, estabelece. A “segunda é que esse movimento, referindo-se ao progresso,
vai de um impulso profundo, continuo, para um impulso melhor, embora vicissitudes
diversas lhe compliquem o curso e esse movimento € um movimento de libertacdo do
homem”. A terceira é que o desenvolvimento das ciéncias e das técnicas, que
caracteriza a idade moderna ocidental e se espalha por toda a terra, constitui um

momento decisivo desta libertacdo. A Ultima, enfim, diz Mounier, é que nessa
ascensdo o homem tem a missdo gloriosa de ser o autor da prdpria libertagdo. As

28 Em Abagnano (2007, pp. 759) temos que o personalismo (in. Personalismo fr. Personnalisme/a\.
Personalismiis-, it. Personalismo). Foi/¢ utilizado “para designar trés doutrinas diferentes, mas interligadas. I*) a
primeira é doutrina teoldgica, que afirma a personalidade de Deus como causa criadora do mundo, em oposicao
ao panteismo,(que identifica Deus com o mundo. Foi nesse sentido originario que o termo foi empregado primeiro
por Schleiermacher (Rede)i.1799), e depois por Goethe, Feuerbach, Teich-miiller, etc. 2%) A segtinda é uma
doutrina metafisica, segundo a qual o0 mundo é constituido por uma totalidade de espiritos finitos que, em setido
conjunto, constituem uma ordem ideal em que cada um deles conserva sua autonomia. 3%) A terceira € uma doutrina
ético-politica que enfatiza o valor absoluto da pessoa e seus lacos de solidariedade com as outras pessoas, em
oposicédo ao coletivismo (que tende a ver

na pessoa nada mais que uma unidade numeérica), e ao individualismo (que tende a enfraquecer os lagos de
solidariedade entre as pessoas). Foi com esse sentido que Dihring empregou esse termo em Geschichte der
National-Oko-tiomie (de 1899) —; com esse mesmo sentido,voltou a ser usado depois da Segunda Guerra Mundial
por E. Mounier (Lepersonnalisme, 1950) e, na sua esteira, por numerosos pensadores catélicos, defensores do P.
metafisico. Na oratéria mais ou menos confusa, que € a caracteristica dominante desta corrente, a nota conceitual
que se consegue discernir é o conceito de pessoa como auto-relagdo ou consciéncia”.

2 Conforme Abagnano (2007, p. 761) Pessoa “(gr. 7rpéoomov, imdaxaaic. kit. Persona; in. Person; fr. Personne,
ai. Persoii. it. Persona). No sentido mais comum do termo, 0 homem em suas rela¢des com o mundo ou consigo
mesmo. No sentido mais geral (porquanto essa palavra foi aplicada também a Deus), um sujeito de relagdes”.

% De acordo com Abagnano (2007, p. 963) “(in. Totalitarianism; fi.Totalitarismo, ai. /*'tatisnuts; it.
Totalitarismo). Teoria ou pratica do Estado totalitario, vale dizer, do Estado que pretende identificar-se com a vida
dos seus cidad&os. Esse termo foi cunhado para designar o fascismo italiano e o nazismo alemao. As vezes também
é usado para designar qualquer doutrina absolutista em qualquer campo a que se refira (...) Muitas vezes, por
extensdo, entende-se por totalitarismo qualquer forma do absolutismo doutrinario ou politico”.
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posicdes irracionalmente sectarias, até mesmo de cristdos, ndo entendiam ou nédo
queriam entender a busca de integracdo com os problemas tempo-espaciais do Pais,
feita pelos radicais. Ndo entendiam a sua preocupacdo com o progresso de que
resultasse a libertacdo do homem. Dai catalogarem esses radicais como
desumanizadores do homem brasileiro (Freire, 1967, pp. 50-51).

Para situar o contexto politico do qual Freire (1967) se referiu, recorremos aos escritos
de Brandao e Fagundes (2016) e de Moacir Gadotti (1996). De acordo com Brandao e Fagundes
(2016), a discussdo a respeito da cultura e educagdo popular apos a Segunda Guerra Mundial
se insere no contexto da Guerra Fria e, no Brasil, no periodo de redemocratizacdo. O pais vivia
sob a tensdo entre a proposta capitalista, representada por Estados Unidos e Europa, e a proposta
socialista, representada pela Unido Soviética, China e Cuba. No final da década de 1950 e inicio
da década de 1960, a Revolucdo Cubana intensificou os efeitos da Guerra Fria, inspirando
propostas de transformagéo social e causando preocupacéo entre os defensores do capitalismo.
Nesse contexto, a Igreja Catdlica, através da Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil
(CNBB), criou em 1961 o Movimento de Educacéo de Base (MEB) com 0 apoio do governo
federal. O MEB visava desenvolver um processo educativo por meio de escolas radiofonicas,
alcangando zonas rurais nas regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste do Brasil.

No entendimento de Branddo e Fagundes (2016), a proposta de educagdo de base foi
inicialmente promovida pela Organizacdo das Na¢6es Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO) nos programas de educacao para povos subdesenvolvidos e introduzida no
Brasil em 1947, por intermédio da Campanha Nacional de Alfabetizacdo de Adultos e da
Campanha Nacional de Educagdo Rural (CNER), atuando significativamente até meados dos
anos 1950. Este movimento visava acelerar e modernizar o processo econdmico brasileiro,
associando altos indices de analfabetismo ao baixo desenvolvimento econémico, tomando
como referéncia a 6tica do capital. Sob essa perspectiva, o analfabetismo era visto como um
obstaculo ao progresso do pais. Dessa maneira, o curriculo proposto pelo MEB incluia apenas
habilidades basicas de leitura escrita e calculo, considerados como aprendizagens suficientes
para o desenvolvimento do pensamento; aléem de conhecimentos praticos em agricultura,
comércio, trabalhos caseiros e edificagdo, visando o desenvolvimento profissional e econémico.

Os estudos de Gadotti 1996 (p. 70 — grifos do autor) descrevem que 0 pensamento
freiriano, “sua teoria do conhecimento” surgiu no Nordeste brasileiro —, onde, no inicio da
década de 1960, metade de seus 30 milhdes de habitantes vivia na “cultura do siléncio”, como
ele dizia, isto ¢, eram analfabetos”. Portanto, “era preciso “dar-lhes a palavra” para que
“transitassem’ para a participa¢do na constru¢ao de um Brasil que fosse dono de seu proprio

destino e que superasse o colonialismo (ibidem, p. 70).
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Posto isto, consideramos que Freire parte da premissa de que o universo das relagdes é
uma das esferas que singulariza a identidade do ser humano e determina como ele se constitui
historicamente. A vista disso, o ser-humano engaja-se numa intera¢io simbdlica com o mundo,
transformando realidades objetivas em locais de significacdo, transcendéncia e humanizacao
tanto do ambiente quanto de si mesmo e dos outros.

Sendo assim, para que ocorra essa agao, € necessario que as pessoas nao se adaptem
nem se acomodem as estruturas hegemdnicas politicas, econdmicas e educacionais que
perpetuam processos de alienacdo social. Sob esse aspecto, a proposta do educador brasileiro
Paulo Freire tem como norte o desenvolvimento de uma consciéncia critica que, em coeréncia
com a filosofia de Mounier — visao utdpica libertaria-, reconhece os individuos como agentes
no mundo capazes de realizar transformacdes histdricas significativas, valorizando a dialética,
a integracéo e a libertagdo, possibilitando a ascencdo de uma sociedade mais humanizada. Em
vista disso, os estudos de Arruda e Souza Neto (2023) indicam que, na leitura atenta e rigorosa
de Mounier, Paulo Freire potencializou conceitos como libertacdo, desumanizacdo e
protagonismo historico, mostrando aos brasileiros, especialmente a classe trabalhadora de sua
época, a importancia de nao restringir suas historias ao pragmatismo econdémico, que muitas
vezes historicamente evidencia apenas uma visao técnica e industrializada do mundo. Assim,
Freire conclama todos ao engajamento politico, rompendo com sua passividade social e
promovendo uma relagdo comunitaria dinamica.

Trazendo, novamente, as influéncias cristds na pedagogia de Freire, encontramos em
uma entrevista concedida por ele a Mario Sérgio Cortella e Paulo de Tarso Venceslau (1992),

0 Seu posicionamento a respeito da religiao:

O Senhor ndo era religioso?

Eu tive uma formacéo crista cat6lica a que eu jamais renunciei. Alguns comunistas
estreitos me recusaram por causa dessa formacdo catélica. E alguns catolicos
tdo estreitos quanto esses comunistas me recusavam pela minha conivéncia
comMarx. Eu nunca neguei a minha camaradagem com Cristo e nunca neguei
a contribuicdo de Marx para melhorar a minha camaradagem com Cristo. Marx
me ensinou a compreender melhor os Evangelhos. Quem me apresentou a Marx foi
a dor do povo quando eu trabalhei no SESI, quando eu fui menino do mundo, dos
rios de Jaboatdo, foi a miséria, a deteriorizacdo fisica, a morte. Sou um
pedagogo também dessa revolta, daindignacdo. Fuia Marx e ndo descobri razéo
nenhuma para ndo continuar a minha camaradagem com Cristo. Mas eu ndo sou
um homem religioso. Sou muito mais um homem de fé do que um religioso. A
minha fé se funda sobretudo na crenga da existénciade um Deus, que ndo é o
“fazedor” da minha historia, mas ¢ uma presenc¢a na Histéria dos homens e das
mulheres, na minha crenga de que Deus ndo mente, Cristo ndo mente. Eu estou no
mundo acreditando numa transcendentalidade que eu ndo dicotomizo, ndo separo
da mundanidade. No fundo,eu vivo dialeticamente a Historia e a Meta-Historia,
sem jamais admitir a rupturaentre elas. E isso que eu acho que a pos-modernidade tem
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que aceitar. Um partido de esquerda que recusa um homem ou uma mulher, pelo fato
deste ndo negar a sua crenca numa transcendentalidade, € um partido que deve
fechar. E tdo pouco democratico que ndo tem o que fazer (Cortella;Venceslau, 1992,
p. 38-39).

Freire assevera nestes termos sua posicao religiosa a partir de sua experiéncia vivida,
colocando-se ndo apenas como religioso, mas como um homem de fé, e ao escolher seguir
Cristo, ele justifica também a importancia de Karl Marx [1818-1883] na complexidade de sua
fé, o que facilita o entendimento de sua pratica educativa. Desse modo, sua fé ndo se limita ao
transcendente, mas integra historia e meta-histéria como condicGes para a superagdo humana
mediada pela educagdo, assim, em sintonia com a defesa do povo pobre e sofrido, engajado,
por meio da educacéo, na libertacdo do oprimido, Freire, articula marxismo e cristianismo em
sua pedagogia, sem a preocupacédo de explicitar as contadicoes existentes entre eles.

Nesse entendimeto, é possivel refletir que, para Freire a educacdo é uma possibilidade
de transformacdo da realidade sofrida e injusta de um povo, e deve contribuir para sua
libertagdo. Devido a seu modo de pensar e agir em defesa da classe trabalhadora oprimida,
Paulo Freire despertou 0 medo da classe politica dominante da época. A probabilidade de uma
revolta dos pobres contra as péssimas condi¢des de vida que lhes eram impostas levou a
perseguicdo, prisdo e eventual exilio de Freire apds o golpe militar de 1964, permanecendo fora
do pais durante todo o periodo da ditadura militar no Brasil.

Vale ressaltar, nesse aspeto, que outro traco marcante da biografia de Freire que
evidencia a sua formacao de visdo social de mundo é o periodo de seu exilio. No entendimento
de Allan da Silva Coelho e Fernanda Malafatti (2021), no Chile (1964-1969), em um contexto
politico favoravel apos a eleicdo de Eduardo Frei, do partido democrata-cristdo, que gerava
muita expectativa popular, Freire trabalhou com a educacdo no campo e ajudou camponeses a
organizarem o acesso a terra. Ele atuou no Instituto de Desarrollo Agropecuario (INDAP) e no
Instituto de Capacitacion e Investigacion de la Reforma Agraria (ICIRA/UNESCO). Gadotti
(1996) destaca que esse momento histérico foi importante para dilucidar o fortalecimento de
sua obra, iniciada em solo brasileiro, e acrescenta que essa experiéncia foi crucial para a
formacdo do seu pensamento politico-pedagogico “(...) no Chile, ele encontrou um espago
politico, social e educativo muito dinamico, rico e desafiante, permitindo-lhe reestudar seu
método em outro contexto, avalia-lo na pratica e sistematizd-lo teoricamente” (Gadotti,
1996, p. 72).

Os estudos de Coelho e Malafatti (2021), destacam que embora exilado, Freire conviveu
com muitos cristdos engajados nas lutas sociais, incluindo muitos chilenos, como Jacques

Conchol, seu amigo e dirigente do INDAP, além de outros exilados latino-americanos e
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brasileiros, como Plinio de Arruda Sampaio. Segundo os autores, eles participavam de intensos
debates a respeito da possibilidade de libertagdo do povo. Freire teve contato direto com o
pensamento revolucionario e com as experiéncias do cristianismo da libertacdo, que estavam
crescendo na década de 1960 na América Latina, o que consolidou seu pensamento acerca de
uma educacéo libertadora. Assim, foi nesse contexto de exilio e de construcdo de um tipo de
socialismo no Chile que Freire escreveu sua principal obra, Pedagogia do Oprimido. Esse
periodo também foi marcado pelo surgimento da Teologia da Libertacdo e pela criacdo do
Movimento de Cristdos para o Socialismo (Coelho e Malafatti, 2021).

Em leitura a Coelho e Malafatti (2021), vemos que no periodo em que esteve nos
Estados Unidos, Freire manteve um forte contato com o pastor Richard Shaull - responsavel
pelo prefacio da primeira edicdo americana de Pedagogia do Oprimido, outro expoente da
Teologia da Libertacdo-, alem de dialogar com os inovadores trabalhos da chamada teologia
negra. Segundo, Danilo Streck (2017, p. 30), ainda sobre esse periodo, argumenta que “Paulo
Freire cuja reflexdo, especialmente no periodo quando esteve vinculado ao Conselho Mundial
de Igrejas, esta impregnado pela Teologia da Liberta¢ao”. Coelho e Malafatti (2021), ressaltam
que, durante sua passagem pelo CMI, Paulo Freire manteve sua proximidade com o cristianismo
progressista, e assim, tanto em Pernambuco, quanto no exilio e em seu retorno ao Brasil, Freire
continuou a conviver com grandes expoentes da hierarquia eclesial, como Dom Hélder Camara
e Dom Paulo Evaristo Arns, que sao referéncias para o cristianismo de libertacdo. Portanto, ele
compartilna a leitura de mundo baseada nos principios da fé e da justica cristds desse
movimento, sendo nao apenas um seguidor, mas um precursor e incentivador dele.

Nessa perpectiva, refletimos que para Freire, assim como para 0 cristianismo da
libertacdo, a concepcdo de educacdo envolve um processo de libertacdo do povo oprimido.
Portanto, a relagdo ensino-aprendizagem deve ser um ato dialdgico entre educador e educando,
um elemento indissociavel também no contexto do cristianismo de libertacéo.

A nossa preocupacdo, neste trabalho, é apenas apresentar alguns aspectos do que
nos parece constituir o que vimos chamando de pedagogia do oprimido: aquela que
tem de ser forjada com ele e ndo paraele, enquanto homens ou povos, na luta
incessante de recuperagdo de sua humanidade. Pedagogia que faca da opresséo e de
suas causas objeto da reflexdo dos oprimidos, de que resultara o seu engajamento

necessario na luta por sua libertacdo, em que esta pedagogia se fara e refara (Freire,
1987, p. 17 — grifos nossos).

Com base nisso, nosso entendimento é de que a pedagogia freiriana preocupa-se com a

educacio dos oprimidos, os “condenados da terra”, os “esfarrapados do mundo”3! (Freire, 1987,

31 Os termos em destaque fazem mengdo a obra “Os condenados da terra” (1968) de Franz Fanon [1925-1961],
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p. 17), ndo por meio da transmissao de conhecimentos feita “para” eles - educacéo bancaria-,
mas de forma dialdgica “com” eles. A posicao de Freire, ¢ por uma agdo em que “[...] a
dentncia do ‘regime que segrega esta injustica e engendra esta miséria’seja feita com suas
vitimas a fim de buscar a libertagdo dos homens em co-laboragdo com eles” (Freire, 1987, p.
99 - grifo nosso). Nessa conjunta, cabe dizer que, para Freire, a concretude das injusticas sociais
- envolvendo opressores e oprimidos — ndo requer imposicdo e/ou depdsito de conteudos
escolares; o ensino destes deve estar interligado ao campo dos sentidos, da compreensao critica
da realidade injusta e a capacidade de agir para transforma-la. Por conseguinte, é fundamental
que se crie possibilidades para que esses oprimidos desenvolvam suas capacidades como
agentes de mudanca, tornando-se protagonistas na transformacéo da sociedade.

Na obra “Aprendendo com a Propria Historia” (2013), em um didlogo sensivel e
informal com o educador Sérgio Guimardes, Paulo Freire rememora com bom humor sua
trajetoria pessoal e profissional, intensamente marcada pelos acontecimentos politicos que
ocorreram na América Latina nos anos 1960 e 1970. Dentre eles, encontre-se uma conversa em
que Freire relaciona suas principais obras - Pedagogia do Oprimido, Educacdo como pratica
da liberdade, Pedagogia da libertacdo,- com a evolugdo do pensamento e da acdo

cultural da Igreja dentro da América Latina, e com o surgimento da Teologia da Libertacao.

Sérgio—Mas se vocé pudesse escolher, preferiria “liberdade” ou “libertagdo’?
Paulo—Ficaria com “libertac¢do”.

Sérgio-No seu entender, qual a relacdo que existe entre uma pedagogia do
oprimido, uma educacdo como pratica da liberdade, ou uma pedagogia da
libertacdo, com a evolu¢do do pensamento e da agdo cultural da Igreja dentro
da América Latina? E com o surgimento da Teologia da Libertacdo?

Paulo—Para mim é uma razdo de alegria, e de muita responsabilidade, reconhecer
que, mesmo sem ser teélogo, fui influenciado, tive uma influéncia nesse movimento
de educacdo e libertacdo que é a Teologia da Libertacdo. Seria uma lamentavel
imodéstia de minha parte até mesmo sugerir que 0s meus trabalhos e que
minha pratica da América Latina nos anos 1960 tenham sido uma fonte para a
Teologia da Libertacdo. As fontes da Teologia da Libertacdo, como todo
mundo sabe, ultrapassam de longe as contribuicbes que venho tentando dar no
campo da educacdo para a libertacdo. Mas também ndo tenho diivida de que, nesteou
naquele momento, nesta ou naquela visdo da pratica pedagdgica, € na questdo
da natureza politica do ato educativo, que venho sublinhando com tanta énfase
desde os anos 1960, em tudo isso certamente ha algo que ver com a Teologia
da Libertacdo, da mesma forma que ela tem algo a ver com a minha forma de
compreender aeducacdo e a libertacdo também. Por isso ndo é mera coincidéncia
gue eu tenha amigos muito proximos entre os lideres da Teologia da Libertacéo,
tanto no campocatolico como no protestante. E ndo sé da Teologia da Libertacdo, mas
também de outras teologias afins, na Europa e nos Estados Unidos. Ndo é por
acaso que sou amigo ha muito tempo, de antes dos primeiros ensaios de
Teologia da Libertacdo serem publicados, de um grande tedlogo peruano como
Gustavo Gutierrez, de Rubem Alves, de Julio Santa Ana, de Hugo Asmann, de
José Miguez Bonino, de Richard Shaull, de Princeton, talvez um dos primeiros

psiquiatra, escritor e filos6fo martiniquenho envolvido na luta pela decolonizagdo — territorial e mental — do
Continente Africano.
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tedlogos da libertacdo quando ainda ndo se falava dela. Poderia citar varios
outros, que encontrei na América Latina ou por exemplo, quando passaram pelo
Conselho Mundial de Igrejas. Enfim, h4 uma indiscutivel relacdo entre mim e
a Teologia da Libertacdo. S6 para terminar, gostaria de dizer, de insistir,
que talvez eles tenham me influenciado mais do que eu aeles. O que € indiscutivel
€ que ha um certo clima de conforto entre nds. Ndo nos estranhamos de forma alguma.
Sérgio— Ora, as criticas que se faziam a Teologia da Libertacdo de uma certa
maneira 0 atingem também. Vocé acha que as fontes da critica a Teologia da
Libertacdo e a sua visdo de educacao partem do mesmo lugar?

Paulo — As que séo feitas do ponto de vista da direita, acho que sim (Freire e
Guimaraes, 2013, pp. 128-129).

Podemos considerar, com base em Freire e Guimardes (2013), que Freire dialoga a
respeito da influéncia matua e indiscutivel entre sua visdo de educa¢do e o movimento da
Teologia da Libertacdo. Segundo ele destaca, embora ndo tenha sido te6logo, suas ideias acerca
da educacao e libertacdo influenciaram e foram influenciadas pelo movimento. Assim, enfatiza
que sua pratica educativa, que sempre destacou a natureza politica do ato educativo, tem pontos
de convergéncia com essa abordagem teoldgica crista.

Vale dizer, nesse aspecto que, a respeito das origens da Teologia da Libertacdo, sob o
ponto de vista do filos6fo Enrique Dussel [1934-2023], em certa tradicdo tedrica, o pensamento
critico tem se constituido na América Latina desde o tragico encontro da cultura moderna com
0S povos originarios, o qual gestou um processo de dominacao e exploragdo. Essa seria a marca
constitutiva ndo apenas da América Latina, mas também do mundo moderno (Dussel, 2000).
Nesse contexto, pode-se dizer que a América Latina, imersa na miséria e na exploracgdo, tornou-
se 0 epicentro onde essa nova teologia se desenvolveu, foi neste continente que p6s-se em
questdo os canbnes e se desafiou os dogmas de muitos religiosos. Assim sendo, a questdo
central era constatar que a estrutura social caracterizada pela pobreza nao estava alinhada com
os designios de Deus, e que a Igreja muitas vezes se mostrava inerte e até mesmo colaborava
com a injustiga que permeava o cotidiano dos latino-americanos.

O escritor uruguaio Eduardo Hughes Galeano [1940-2015], em seu célebre livro “As
veias abertas da América Latina” (2010), descreve a paisagem perversa dos diversos paises da
regido e resume a historia desse continente, vitima de sucessivas pilhagens por parte dos
projetos imperialistas das na¢des dominantes. Segundo o autor, com a divisao internacional do
trabalho remodelada apds a formacéo das empresas multinacionais nas décadas de 1960 e 1970,
a América Latina reassumiu o papel de produtora e reprodutora de capital — em outras palavras
voltou a ser col6nia-, baseada na exploracdo da méo-de-obra e das riquezas naturais. Galeano
(2010) apresenta essa nova - e antiga- divisao internacional do trabalho como uma diviséo entre
0s que ganham e os que perdem, sendo a América Latina especialista em perder.

Sob essas circunstancias, cabe frizar que, de acordo com Galeano (2010), durante o
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imperialismo europeu e norte-americano na América Latina, a rapina dos centros industriais na
busca de mercados mundiais para exportacdo de suas mercadorias; a febre de se apoderar de
todas as fontes possiveis de matérias-primas; o saque de ferro, carvao e petroleo; as ferrovias
articulando o dominio das areas submetidas; os empréstimos vorazes dos monopolios
financeiros; as expedicdes militares e as guerras de conquista caracterizavam um imperialismo
que destruia qualquer tentativa de industrializacao prdpria nas col6nias ou semicol6nias, assim,
para 0s paises pobres, a industrializacdo, privilégio das metrdpoles, era incompativel com o
sistema de dominacdo imposto pelos paises ricos. Em vista disso, esse processo atroz efetivou-
se a0 mesmo tempo em que se exacerbou a miséria, o éxodo rural, a urbanizacdo cadtica e uma
industrializacdo subserviente®, pois “(...) o principal produto de exportacdo da América Latina,
venda o que vender, matéria-prima ou manufaturas, sdo os bragos baratos” (Galeano, 2010, p.
258). Dessa maneira, as elites locais, enriquecidas, dotadas de habitos refinados, a maioria
imitando as elites dos paises dominantes, tornaram-se defensoras do capital internacional,
alheias ao potencial de um desenvolvimento capitalista nacional mais distributivo, a
semelhanca das elites dos paises desenvolvidos (Galeano, 2010).

Com base no que nos aponta Marco Antonio Mitidiero Junior (2008), o resultado dessa
pilhagem generalizada foi a constru¢do de uma regido marcada pela brutal desigualdade social
e pela violéncia da miséria. A partir disso, podemos inferir que essa paisagem perversa suscitou
questionamentos em relacdo ao papel da Igreja no mundo contemporaneo e incentivou o
surgimento de uma teologia que buscava responder a essa situacdo e trilhar caminhos de
mudanca. No entanto, um grande obstaculo a essas mudancas estava nos estratos sociais mais
atingidos pelo imperialismo e pela ganédncia das elites hegemdénicas nacionais, ou seja, 0S
pobres e oprimidos estavam imersos em um mundo de obediéncia e conformismo inercial,
agravado pela desarticulacdo e fragmentacao dos paises da América Latina, que Galeano (2010)

chamou de “arquipélagos” - paises desconectados entre si, resultado da frustragdo da unidade

32 Como expde Galeano (2010, p. 198) “No quadro de ago de um capitalismo mundial, integrado em torno das grandes
corporacdes norte- americanas, a industrializacdo da América Latina se identifica cada vez menos com o progresso e com
a libertagdo nacional”. No caso do Brasil, a dependéncia do capital estrangeiro alcangou niveis alarmantes, “em 1968,
40% do mercado de capitais, 62% do comércio exterior, 82% do transporte maritimo, 67% do transportes aéreos externos,
100% da producdo de veiculos a motor, 100% dos pneumaticos, mais de 80% da industria farmacéutica, 50% da industria
quimica, 59% da produc¢do de maquinas, 62% das fabricas de autopecas, 48% do aluminio e 90% do cimento. A metade
do capital estrangeiro correspondia a empresas dos Estados Unidos, seguidas em ordem de importancia por firmas
alemds” (Galeano, 2010, p. 208). Desse modo, o “esquema de funcionamento da industria satelitizada, em relagdo com
os seus distantes centros de poder, ndo se distingue muito do tradicional sistema de exploragdo imperialista dos produtos
primarios [...] as fabricas “argentinas”, “brasileiras” ou “mexicanas”, para so citar as mais importantes, também integram
um espago econdmico que nada tem a ver com a sua localiza¢do geogréafica. Formam, como muitos outros fios, a trama
internacional das corporagdes, cujas matrizes transferem os lucros de um pais a outro, faturando as vendas por cima ou
por baixo dos precos reais, segundo a dire¢do que desejam despejar 0s ganhos. As alavancas fundamentais do comércio
exterior ficam, assim, em mé&os das empresas norte-americanas ou européias que orientam a politica comercial dos paises,
segundo o critério de governos e diretorias alheias & América Latina” (Galeano, 2010, p. 228).



70

nacional.

Além disso, segundo Mitidiero Junior (2008), havia uma pobreza inata nas organizagdes
que deveriam contestar o status® quo - partidos de esquerda dogmaticos, desarticulados e
frequentemente divididos, acompanhados por pequenos movimentos revolucionarios que
pouco conseguiram unir a populacdo oprimida. A esse respeito, Galeano (2010, p. 9) critica
esse posicionamento inerte ao afirmar que “[...] temos guardado um siléncio bastante parecido
com a estupidez [...]”, portanto, com base nisso, compreendemos que os pobres e oprimidos
silenciados e sem representacdo, elites subalternas e fiéis as empresas multinacionais, e
aparelhos politico-administrativos dilacerados formaram a triade perfeita para a dominacao
externa.

Para Freire (1978), no contexto historico, intensamente desafiador do continente latino-
americano, onde estava se afirmando, na acdo profética, utopica e esperancosa, a Teologia da
Libertacdo, tém a possibiliade de responder as inquietacoes de uma geracdo que escolhe a
transformacao revolucionaria do seu mundo, e ndo a conciliacdo dos inconciliaveis, além disso,
sua tematica ndo poderia ser outra sendo a que manifesta-se das condi¢des objetivas das
sociedades dependentes, exploradas, invadidas; que emerge “ (...) da necessidade de superagido
real das contradicbes que explica essa dependéncia. A que surge do desespero das classes
sociais oprimidas. Na medida do seu profetismo, a Teologia da Libertacdo ndo pode ser a da
conciliag¢do entre os inconcilidveis” (Freire, 1978, p. 43).

Vale ressaltar, nesse aspecto, que os estudos de Mitidiero Junior (2008), indicam que
nenhum dos tedlogos e autores mais importantes desse movimento, entre eles Gustavo
Gutiérrez, Leonardo Boff , Frei Betto, Henrrique Dussel, Clodovis Boff, Joseph Comblin, Jodo
Batista Libanio, Sirio Lopez Velasco, arriscam datar o surgimento dessa nova interpretacdo do
Evangelho. Contudo, todos deixam pistas da génese do processo formador da Teologia da
Libertacdo, destacando-se o Concilio Vaticano 11 (1962 -1965) e, principalmente, 0s encontros
episcopais de Medelim na Coldmbia (1968) e Puebla no Meéxico (1979), contextualizados pela
realidade socio-econémica e politica do continente latino americano, certamente sao
reconhecidos por todos como as raizes de uma abertura de parte de setores® da Igreja Catdlica,

que possibilitou a emersdo de criticas a teologia tradicional e a formagdo de uma nova

33 De acordo com Abagnano (2007, p. 921) “Condigio ou modo de ser, especialmente em sentido socioldgico,
como pertencente a determinado estrato social.”

3 E importante ressaltar que, quando uso as expressdes "parte dos setores da Igreja Catélica", faco alusio aos
estudos de Mitidiero Junior (2008) para quem apenas um pequeno grupo de tedlogos, clérigos e cristdos adotaram
essa teologia como central em suas vidas e na sua Igreja. Além disso, ¢ amplamente reconhecido que a Igreja
Hierarquica (Vaticano) domina o discurso teoldgico oficial e tradicional. Em termos quantitativos (nimero de
cristdos, paroquias, dioceses, comunidades, movimentos eclesiais e clérigos), a teologia oficial tem supremacia.
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hermenéutica da fé, portanto de um novo viés interpretativo da Biblia Sagrada e do Cristianismo
(Mitidiero Junior, 2008).

No caso brasileiro, a formacdo da “identidade nacional” foi formada pelas
peculiaridades negativas da formacdo socio-territorial latino-americana. A filésofa Marilena
Chaui (2001, p. 22) identificou cinco caracteristicas entre os anos de 1950 e 1970 que
contribuiram para a elaboracdo dessa identidade nacional: 1) auséncia de uma burguesia
nacional plenamente constituida, tal que alguma fracdo da classe dominante possa oferecer-se
como portadora de um projeto hegemdonico, ndo tendo, portanto, condi¢Bes de se apresentar
como classe dirigente; ha um vazio no alto; 2) auséncia de uma classe operaria madura,
autbnoma e organizada, preparada para propor um programa politico capaz de destruir o da
classe dominante fragmentada. Por suas origens imigrantes e camponesas, essa classe tende a
desviar-se de sua tarefa historica, caindo no populismo; ha um desvio embaixo; 3) presenca de
uma classe média de dificil definicdo socioldgica, mas caracterizada por uma ideologia e uma
pratica heterbnomas, oscilando entre atrelar-se a classe dominante ou ir a reboque da classe
operaria; 4) as duas primeiras auséncias e a inoperancia da classe média criam um vazio politico
que serd preenchido pelo Estado, o qual &, afinal, o Unico sujeito politico e o Unico agente
historico; 5) a precaria situacdo das classes torna impossivel a qualquer delas produzir uma
ideologia, entendida como um sistema coerente de representacdes e normas com universalidade
suficiente para impor-se a toda a sociedade. Por esse motivo, as idéias sdo importadas e estéo
sempre fora do lugar.

As reflexdes de Chaui (2001) corroboram os estudos de Miditero Janior (2008), para
guem todos esses elementos formadores estavam revestidos por uma ideologia nacionalista e
patridtica imposta pelas elites dominantes e pelo Estado, com o apoio da Igreja Catolica, o que
impedia a formacédo sélida de movimentos civis revolucionarios. Chaui (2001, p.18) pde em
questdo “por que a luta de classes teve uma capacidade mobilizadora menor do que o
nacionalismo?” E nos convida a pensar junto com ela, em um movimento do pensamento: Qual
a intengdo e Por que a religido, que prega valores como harmonia, solidariedade, amor ao
préximo, caridade e partilha dos bens, teve menos influéncia frente aos cristdos do que a
aceitacao de projetos politicos responsaveis pela nossa miséria social? O que levou a sociedade
civil a ndo questionar a postura da Igreja diante das injusticas e contradi¢cfes existentes naquele
periodo histérico, em relacdo aos ensinamentos do Evangelho? Por que as leituras e pregacdes
a respeito do Evangelho ndo conseguiam conquistar os cora¢des e mentes da maoria dos cristdos
brasileiros, para combater as injusti¢as sociais?

As reflexdo posta por Chaui (2001), nos ajuda a pensar que uma resposta bem
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estabelecida a essas indagacdes reside no poder do colonizador e da elite nacional dominante
em engendrar uma ideologia e um discurso aceito pela populagdo. Desse modo, a leitura da
Biblia, as praticas religiosas, as formas de organizacdo sdcio-politico-administrativa e as leis
que regem a sociedade séo todas construcbes impostas pelos dominadores e aceitas por todas e
todos. Consequentemente, isso leva a pessoa oprimida a acreditar na sua inferioridade no plano
religioso, enquanto paradoxalmente alimenta uma ilusdo de igualdade juridica no plano da
organizac¢do do Estado (Miditiero Junior, 2008).

Diante dessa realidade, parte da Igreja se mobiliza com a intencdo de redefinir sua
participacdo e missao no mundo. Nesse sentido, Freire concebe uma Igreja profética, que
anuncia a realidade a ser criada pelo protagonismo dos oprimidos e denuncia todas as formas
de injustica e opressao. Ele une a questdo religiosa a formagao da relagéo entre fé e politica por
meio da educacdo. Para Freire, fé e politica sdo realidades intrinsecas, portanto, indissociaveis.
E nesse contexto, que surgiram a Teologia da Libertacdo e as Comunidades Eclesiais de Base
(CEBs)® pelo Brasil. As bases populares desse movimento incluem as Ligas Camponesas € 0s
Movimentos de Acdo Catolica Brasileira (ACB), como a Juventude Agraria Catolica (JAC),
Juventude Estudantil Catolica (JEC), Juventude Operéria Catolica (JOC), Acdo Catdlica
Operaria (ACO) e Juventude Universitaria Catolica (JUC),

Tal como Dussel (2000) e Mitidiero Junior (2008), o tedlogo catolico brasileiro Hugo
Assmann [1933-2008] destaca que o movimento da Teologia da Libertacao clama por um
retorno a um cristianismo radical que ndo aceita a violéncia como base estrutural da sociedade,
“(...) na prética, confronta as estruturas do capitalismo - institui¢des enraizadas na injustica e
violéncia - e insiste no direito dos pobres e oprimidos de buscar sua prépria libertacdo. Portanto,
a teologia da libertacdo é, por definicdo, uma luta contra a violéncia (Assmann, 2008, p. 3 —
traducdo nossa). Nessa linha de pensamento, € possivel refletir que Paulo Freire acreditava que
Deus estava intimamente ligado as questdes humanas, historicas e sociais e ndo dissociado
delas. Além disso, sua fé ndo era alienada, mas transformadora da realidade vivida.

Nessa instancia, Paulo Freire defendia um profetismo ativo, que supera os atos de
denunciar e anunciar.E ndo o contrério. A denlncia antecede o anincio. Primeiro se denuncia

as estruturas de dominacéo e opressdo e depois se anuncia novas possibilidadades de ser e de

% As Comunidades Eclesiais de Base (CEBs) surgiram por volta dos anos 1950, em preparagéo para o Concilio
Vaticano Il. Esses movimentos de base popular, organizados pela Igreja Catolica, ofereciam uma interpretacéo
evangélica centrada na vida das comunidades, com um foco especial na relagdo entre fé e politica (Edgar Pereira
Coelho, Cezar Luiz de Mari e Arthur Meucci (2018).

3% De acordo com, Coelho, Mari € Meucci (2018, p. 505), “essas associagdes tiveram seus nascimentos entre os
anos 1950 e 1960, periodo de grande ebulicdo politica e social no pais. Mas, apds o golpe de 1964 todas foram
sendo esvaziadas e desativadas por influéncias politicas e repressoes dos militares”.
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existir. O pensamento freiriano se envolve na organizacdo de mudancas politicas e educacionais
necessarias, sempre junto das pessoas, dialogando com elas e ndo sobre elas. Dessa maneira,
podemos considerar a partir do que dispde Freire (1978) que a praxis de denunciar e anunciar
é uma perspectiva profética, utépica e esperancosa, que requer conhecimento cientifico do
mundo concreto, ndo de um mundo de sonhos impossiveis, portanto “ ndo podemos denunciar
a realidade nem anunciar a sua radical transformacdo (...) sendo unidos as classes sociais
dominadas, isto quer dizer, que ndo podemos prescrever-lhes a nossa denincia e 0 nosso
anuncio” (Freire, 1978, p. 42).

Nestes termos, compreendemos que a dendncia e o anuncio sdo possibilidades de
expressdo dos oprimidos na producdo de pensamento e acao, baseadas na realidade historica e
social e mediadas pela busca de uma nova utopia, e o profundo engajamento politico e social
aproxima as pessoas da realidade, tornando-as sensiveis aos problemas. Assim, sendo a agao e
reflexdo um esforgo continuo e educativo, a utopia, como finalidade da dendncia e do anuncio,
exerce uma fun¢do educativa que deve ser praticada como um ato de amor “a educagao ¢ um
ato de amor, por isso, um ato de coragem. Nao pode temer o debate. A analise da realidade.
Nao pode fugir a discussdo criadora, sob pena de ser uma farsa” (Freire, 1967, p. 97).

Essa abordagem foi central em seus projetos na década de 1970, especialmente na
Africa, e continuou marcando sua praxis apos o exilio. Com isso, Freire vé a fé como
possibilidade de transformacgdo concreta e combate a alienacdo causada pelo fatalismo dos
opressores, estabelecendo um didlogo teoldgico que integra o transcendente ao imanente,
exigindo fé e compromisso histérico na superacédo de idealismos.

A verdadeira humanizacdo do homem ndo pode ser realizada na interioridade da
consciéncia, mas na histéria. Se a realidade objetiva impede ao homem humanizar-
se, entdo ele deve mudar essa realidade. Estou convencido de que nos cristdos
temos uma enorme enorme tarefa para realizarmos neste campo, admitindo que
sejamos capazes de superar 0s mitos idealistas e participar, desta maneira, na
transformacdo revoluciondria da sociedade. (...) A mensagem cristd e 0 pensamento
cientifico de Marx ndo sdo em primeito lugar, um convite para permanecermos
passivos diante da opressdo; em segundo lugar, um instrumento demoniaco para a
escravizacdo do homem. Marx ndo é mais responsavel da distor¢cdo mecanca do seu

conceito de homem e do mundo, do que Cristo é responsavel pela nossa covardia (...)
Freire, 1976, pp. 18-19 — Grifos do autor).

Nesse ponto de vista, sua mensagem reforca a unidade tedrica e pratica, isto é, a praxis
humanistica que busca articular diferencas em prol de um objetivo comum: a superacdo da
opressdo. Para Freire (1976), a humanizacdo do ser humano se constitui mediante as
transformacdes na histéria e na realidade objetiva, ndo apenas na consciéncia, isto é, ele se

refere a0 homem como um ser que existe, que vive uma condic¢éo espago-temporal propria, na
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qual sua humanidade se realiza dinamicamente como voca¢do, um “processo” que € “sempre
devir”, que inclui a “ruptura das amarras reais, concretas, de ordem econdmica, politica, social,
ideoldgica etc., que nos estdo condenando a desumanizagdo” (Freire, 1992, p. 51). Portanto,
somos ontologicamente vocacionados a existir em um estado de humanizacéo, a viver uma
existéncia humanizada; assim, se a realidade objetiva nos impede de humanizarmos, essa
realidade deve ser mudada, pois tudo o que nos desumaniza trai nossa natureza e frustra nossa
plena realizacao.

De acordo com o pensamento freiriano, os cristdos tém uma grande missao em participar
na transformacéo revolucionaria da sociedade, superando mitos idealistas, e defende que tanto
a mensagem cristd quanto o pensamento de Marx ndo promovem passividade diante da
opressdo, nem sao instrumentos de escravizagdo. Nesse sentido, ndo é possivel responsabilizar
Marx e nem pelas distor¢des de seus conceitos por parte de seus seguidores, enfatizando a
necessidade de uma compreensdo critica e fidedigna de suas ideias. Dessa maneira, Freire
reconhece a importancia de uma teoria revolucionaria e robusta capaz de pér em questdo a
realidade de forma complexa, e inspira-se também no pensamento marxista para fundamentar
sua pedagogia dialogica voltada a transformacéo social.

Consoante Coelho, Mari e Meucci (2019), outra importante influéncia na formacéao
cristd e na pedagogia de Paulo Freire foi 0 pensamento de Tristdo de Ataide, pseuddnimo do
escritor cristio Alceu Amoroso Lima [1893-1983]. Destacou-se entre as décadas de 1930 e
1940 com a publicagdo da Revista Ordem, de linha editorial cristd, e pelo incentivo aos
movimentos da Acdo Catolica Brasileira. Freire (1978), ao refletir acerca das razes que o
afastaram da Igreja Catdlica na juventude, também reconhece que seu retorno a ela se deve
muito a Tristdo de Ataide “regressei a Igreja, sobretudo através das leituras de Tristdo de Ataide
por quem eu nutria uma gélida admiragdo” (Freire, 1978, p. 7).

Como expde Coelho, Mari e Meucci (2019), por meio de Tristdo de Ataide, Freire foi
incentivado a ler Jacques Maritain [1882-1973], encontrando referéncias nas principais obras
“Humanismo Integral”, “Cristianismo e Democracia” e “Principios de uma Politica
Humanista”. Essas referéncias o ajudaram a elaborar sua concepgao religiosa, vinculada a a¢ao
politica e a democracia como agdo politica moderna. Segundo os autores, em Bernanos, Freire
encontrou 0 humanismo presente em obras como “A Franca contra os Robds”, que faz uma
defesa contundente da liberdade humana e critica 0 Nazismo, a técnica e a mecanizacao,
destacando o valor do humano nas sociedades capitalistas e comunistas. Ainda, em “Os Grandes
Cemitérios sob a Lua”, Bernanos faz uma analise critica do franquismo e seus abusos,

perseguicdes e mortes de membros da esquerda espanhola. Assim, estas literaturas apresentam
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perspectivaa que influenciaram a formacéo dos conceitos de humanismo, consciéncia, liberdade
e acdo em Freire.

Partindo desse pressuposto, consideramos que as influéncias do humanismo cristdo
estdo presentes nas bases do pensamento de Freire, por meio de uma perspectiva de valorizacao
do ser humano diante dos processos de desenvolvimento pelos quais o Brasil passou na segunda
metade do século XX. O pensamento de Freire se alinha aos movimentos cristdos dos anos 1950
e 1960, com vistas a tornar a religido relevante no e com o mundo.

Nesse sentido, ele via o papel da Igreja, da educacéo e da religido como mediagdes para
tornar a pessoa mais humana, valorizando o ser humano por si mesmo, e ndo pelo que o capital
impunha. Assim, 0 senso comum que leva a uma visao fatalista, na medida em que reforca
movimentos passivos de aceitacdo da realidade como vontade de Deus, é contestado por Freire,
tanto quanto uma concepg¢do divina nos moldes idealistas quanto a educagdo bancéria que
seguia na mesma direcdo. Com sua experiéncia no interior nordestino e no SESI, ele
compreendeu as complexas teias de dominacéo que cercam as populacgdes oprimidas e reforgcam
essas relagoes fatalistas. Mediante o exposto, para Freire (1959), a educacdo humanizadora é a
possibilidade fundamental contra o fatalismo e o imobilismo.

No humanismo cristdo freiriano, o conhecimento deve conduzir o ser humano a alcancar
uma compreensdo critica da realidade. Nessa perspectiva, podemos afirmar que, seu objetivo é
superar a Visdo ingénua do conhecimento, frequentemente considerado como algo
simplesmente transferivel e depositavel para os outros. Portanto, esse aspecto também o
aproxima dos pensamentos marxistas, pois, segundo ele mesmo, nunca negou a sua
camaradagen com Cristo e nunca negou a contribuicdo de Marx para melhorar a sua
camaradagem com Cristo.

Em leitura a Cipriano Carlos Luckesi e Elizete Silva Passos (2002), vemos que 0
marxismo, como ciéncia da realidade e pensamento para a ac¢ao, surgiu em meados do seculo
XIX, quando a economia burguesa ja estava consolidada na sociedade urbano-industrial e a
classe operaria emergia como um novo fenémeno na sociedade. De acordo com Lucas Boeira
Michels e Gildo Volpato (2011), os principios do marxismo sustentam que o sistema capitalista
promove a divisdo do trabalho e o surgimento de classes antagonicas. De um lado, estdo os
proprietarios dos meios de producao, e do outro, os detentores da forga de trabalho, os primeiros
desfrutam dos lucros, enquanto os outros executam o trabalho, ou seja, ““(...) o primeiro pretende
“domesticar” o presente para que o futuro, na melhor das hipoteses, repita o presente
“domesticado”, enquanto o segundo transforma o futuro em algo pré-estabelecido, uma espécie

de fado, de sina ou de destino irremediaveis” (Freire, 1987, p. 14).
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Nesse sentido, temos que, o trabalho, transformado em mercadoria, € remunerado como
tal, e o operério, reduzido a uma pega na engrenagem capitalista, recebe apenas o suficiente
para se manter vivo e continuar produzindo. Mediante o0 exposto, essa condicao leva a alienacdo
do trabalhador em relacdo a cultura, ao lazer e até ao produto do seu préprio trabalho, que ele
passa a encarar como algo estranho e até com uma certa idolatria, assim, essa alienacao afeta
profundamente sua consciéncia de ser humano (Michels e Volpato, 2011).

Partindo desse presuposto, consideramos que a concepcao marxista foi por muito tempo
negligenciada e até explicitamente rejeitada em muitos paises — ainda o é. No entanto,
atualmente, ela é amplamente estudada e tem servido como uma teoria capaz de desvelar as
complexas relacGes sociais que compdem a realidade da sociedade contemporanea, gerando
impactos significativos no campo das ciéncias. Luckesi e Passos (2002), salientam que o
marxismo emergiu como uma resposta para a compreensdao da sociedade capitalista e a
organizacdo da classe operaria na busca pela emancipacao do trabalho alienado. Assim, essa
teoria social foi desenvolvida com o propoésito de compreender e agir nas praticas das relacoes
sociais que estruturam a sociedade burguesa. Portanto, a teoria marxista surge da identificacdo
de contradigdes sociais, caracterizadas pela coexisténcia de situagdes opostas, como classe
dominante e dominada, patrdo e operario, progresso e atraso, riqueza e pobreza, liberdade e
escraviddo, invasor e invadido (Freire, 1987), entre outras que sdo relagdes autoritarias, que
situam seus polos em posic¢des antagonicas.

Até 0 momento em que os oprimidos ndo tornem consciéncia das razdes de seu estado
de

opressdo “aceitam” fatalistamente a sua exploragdo. Mais ainda, provavelmente
assumam posic¢des passivas, alheadas, com relacdo a necessidade de sua propria luta
pela conquista da liberdade e de sua afirmacdo no mundo. Nisto reside sua
“conivéncia” com o regime opressor (Freire, 1987, p. 29).

Pensando nisso, podemos considerar que a influéncia do marxismo no pensamento
freiriano é evidente em diversos de seus escritos, especialmente quando aborda o antagonismo
presente na sociedade capitalista. Sua preocupacdo central é expor as tensfes decorrentes do
abuso de poder existente entre o elo opressor/oprimido. Segundo Luckesi e Passos (2004), o
marxismo é uma teoria materialista da sociedade que enfatiza a predominancia do mundo
material em relacdo ao mundo ideologico, onde o movimento constitui sua esséncia
fundamental. A realidade ndo é simplesmente a soma de partes definidas e estaticas, mas sim
um continuo processo de transformacéo; portanto, € um materialismo dialético que entende a
realidade em sua dindmica, devendo ser tratada de forma dialética.

Nesse sentido, pode-se argumentar que, ao investigar as concepcoes freirianas, percebe-
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se que a dialética marxista exerce uma influéncia significativa em seu pensamento. Em varias
ocasides, Freire enfatiza a importancia de compreender a relagdo entre 0 homem e o mundo.
Para ele, ao confrontar o mundo natural, 0 homem se coloca como um ser cultural. Freire afirma:
(...) Tanto é assim que o puro encarar 0 mundo natural pelo homem, de certa forma,
ja o faz cultural. E, porque sdo culturais as respostas que 0s camponeses estdo dando

a desafios naturais, ndo podem ser substituidas pela superposicdo de respostas,
também culturais (as nossas), que nos estendemos até eles (Freire, 1983, p. 22).

Tais relagbes ndo sdo uma pura enunciagdo, uma simples frase. Envolvem um jogo
dialético no qual um dos polos é o homem e 0 outro é 0 mundo objetivo, como um
mundo criando-se. Se, por outro lado, este mundo histérico-cultural fosse um mundo
criado, acabado, j& ndo seria transformavel. Mais ainda: se fosse um mundo acabado,
ndo seria mundo, como tampouco o homem seria homem. O homem é homem e o
mundo € histérico-cultural na medida em que, ambos inacabados, se encontram numa
relacdo permanente, aa qual o homem, transformando o mundo, sofre os efeitos de
sua prépria transformacdo. Neste processo historico-cultural dinamico, uma geracao
encontra uma realidade objetiva marcada por outra geracdo e recebe, igualmente,
através desta, as marcas da realidade. Todo esférgo no sentido da manipulagdo do
homem para que se adapte a esta realidade, além de ser cientificamente absurdo, visto
que a adaptacdo sugere a existéncia de uma realidade acabada, estatica e ndo criando-
se, significa ainda subtrair do homem a sua possibilidade e o seu direito de transformar
0 mundo (ibidem, p. 52 — grifos do autor).

Nessa Otica, Freire destaca a dialética como um principio educacional que envolve a
interacdo entre 0 homem e 0 mundo. Assim, o ser humano é influenciado pelo que ele proprio
realiza, ao passo que o ambiente externo influencia suas atitudes. Embora o marxismo enfatize
0 aspecto material, ndo ignora a existéncia do mundo ideoldgico; ao contrario, o vé como uma
realidade determinada pelas condigdes materiais. Segundo essa visdo, a infraestrutura
econdmica e fundamental na determinagdo da superestrutura, que é a forma de consciéncia. No
entanto, essa relacdo é também dialética, pois 0 materialismo se opde a essa ideia de que “as
ideias criam as condi¢des materiais”. Essa € uma posi¢ao dos idealistas alemaes, contra quem
Marx se posicionou de maneira contundente. Hegel e os neohegelianos defendiam justamente
a primazia da ideia em relagdo ao mundo real. Marx, na “Ideologia Alema”, se posiciona contra
esse visdo idealista e afirma. N&o é a consciéncia que determina as condi¢gbes materiais
(realidade), mas o contrario: séo as condi¢cdes materiais que determinam a consciéncia (ideias).

Assim, a teoria marxista se caracteriza como um materialismo histérico, possibilitando
uma reflexdo da evolucéo histérica com base nas relacfes de producdo material da sociedade.
A partir disso, podemos inferir que “ndo ¢ possivel, portanto, entender as relacfes dos homens
com a natureza, sem estudar os condicionamentos historico-culturais a que estdo submetidas
suas formas de atuar” (Freire, 1983, p. 14). A realidade social é explicada como dialética, pois
é uma constru¢do humana que, ao mesmo tempo, condiciona a formacédo dos homens. Portanto,

a compreensdo da sociedade exige reconhecer essa interacdo continua entre a agdo humana e as
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estruturas sociais que ela mesma cria.

Nessa conjuntura, cabe dizer que, 0 marxismo se opunha ao materialismo mecanicista,
que subestimava o aspecto criativo e consciente do ser humano ao considera-lo uma “tabula
rasa” na qual as expectativas imprimiam suas marcas. Esse tipo de materialismo, desenvolvido
no século XVIII, difere do materialismo marxista, que argumenta que 0 homem ndo é apenas
um reflexo da estrutura social, mas um produto social forjado por meio da pratica histérica
contraditéria. Nessa linha de pensamento, entende-se que, a critica ao materialismo
mecanicista, caracteristica do marxismo, também é evidente nos pensamentos de Freire.

Por isto mesmo é que uma das caracteristicas desta educacdo dissertadora é a
“sonoridade” da palavra e ndo sua forg¢a transformadora. Quatro vezes quatro,
dezesseis; Pard, capital Belém, que o educando fixa, memoriza, repete, sem perceber
0 que realmente significa quatro vezes quatro. O que verdadeiramente significa
capital, na afirmagdo, Para, capital Belém. Belém para o Para e Para para o Brasil.

A narracdo, de que o educador é o sujeito, conduz os educandos a memorizacao
mecanica do conteudo narrado. Mais ainda, a narragio os transforma em “vasilhas”,
em recipientes a serem “enchidos” pelo educador. Quanto mais va “enchendo” os
recipientes com seus “depositos”, tanto melhor educador sera. Quanto mais se deixem
docilmente “encher”, tanto melhores educandos serdo.

Desta maneira, a educacdo se torna um ato de depositar, em que os educandos s&o 0s
depositarios e o educador o depositante (Freire, 1987, p. 33).

Sob o ponto de vista de Freire (1987), o homem n&o pode ser concebido como uma
tabula rasa, folha em branco, ou um animal que deve ser treinado, adestrado e mecanizado.
Além disso, ele critica a ideia de educandos tratados como vasilhas ou objetos a serem
preenchidos, e o ato de educar por meio da memorizacdo mecanica. Nesse sentido, para Freire,
a educacdo tradicional € caracterizada por uma relacdo narrativa, na qual o educador expde
conteidos lidos ou narrados para os educandos, baseando-se em “(...) conteudos que sdo
retalhos da realidade desconectados da totalidade em que se engendram e em cuja Visao
ganhariam significagdo” (Freire, 1987, 33). Portanto, o pensamento freiriano ou universo
conceitual freiriano possui pressupostos que vao além da simples teorizacdo académica, estando
sempre conectado a realidade do ser humano. Assim, no universo conceitual freiriano, a
educacéo pode se manifestar em duas correntes distintas e dicotdmicas: a educagéo tradicional
- também chamada de bancéria ou depositaria, e a educacao libertadora, que é critico-reflexiva,
problematizadora e humanizadora.

A partir disso, podemos inferir que Freire entendia que projetos de alfabetizacdo
isolados da realidade n&o seriam suficientes para transformar a sociedade capitalista. Reformas
educacionais ou sociais, por si s6, ndo derrubariam as leis opressivas deste sistema. Assim, em

vez de pequenas reformas politicas, ele acreditava que o povo precisava se unir aos seus lideres
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politicos de esquerda para realizar mudancas politicas significativas nos paises latino-
americanos e em outras partes do mundo em desenvolvimento, visando destruir o capitalismo.
Nesse sentido, como um verdadeiro revolucionario que desejava abolir o sistema capitalista,
Freire defendia que a politica deveria garantir os direitos de toda a populacdo ao pleno
desenvolvimento pessoal e sociocultural, assim como ao bem-estar econémico.

De acordo com Adriano Codato (2011), o ambiente da politica pode ser considerado
como: (i) o lugar de expressao refratada dos interesses sociais; (ii) o lugar de constituicdo de tal
ou qual grupo socioeconémico (classes, fracGes, camadas) enquanto grupo especificamente
politico; (iii) o lugar de recombinacéo de tais ou quais grupos politicos em funcdo da dindmica
prépria do processo politico; (iv) o lugar de traducdo dos interesses sociais nhuma linguagem
politica e (v) o lugar de expressdo/ocultacdo dos interesses sociais. Como argumenta Jodo
Emanuel Evangelista (1997, pp. 51-52) “a politica ¢ toda forma de praxis social que supera a
recepcdo passiva ou manipulatéria de dados imediatos da realidade e se orienta,
conscientemente, para a totalidade de suas relagdes objetivas e subjetivas”.

Em outras palavras, a politica € uma praxis criativa acerca da realidade objetiva, que
visa desvelar, por meio da problematizacdo, a vida cotidiana que inicialmente se apresenta
como posta e acabada. Nesse contexto, para 0 pensamento marxista, politica e educacdo se
entrelacam, pois ndo existe educacdo que ndo seja politica, ja que a politica € um elemento
indissociado da realidade. Portanto, cabe aos pensadores na area da educacdo identificar os
interesses sociais que orientam a politica como ato educativo, entendendo-a como um amplo
espaco de acdo, conforme mencionado por Codato (2011), isto é, ela é a ampliacdo para além
da esfera do Estado.

N&o obstante, é pertinente lembrar que Karl Marx ¢ Engels, na obra “O Manifesto do
Partido Comunista”, ja chamavam a atencdo para a questdo da educacdo politica da classe
trabalhadora. Na percepgao dos autores “ (...) a burguesia fornece aos proletarios os elementos
de sua propria educacgéo politica, isto ¢, as armas contra ela propria” (Marx ¢ Engels, 1998, p.
48), portanto, € importante restabelecer o cerne dessa abordagem radical da educacao politica
na obra de Freire, ndo apenas como uma forma de mediacgéo para a realidade brasileira no uso
da formagao politica, mas também como uma tatica fundamental para os trabalhadores na sua
luta de classe.

Nesse sentido, dado que a burguesia continua sua luta ideolégica por meio da educacdo
politica conservadora, é importante compreender sua adaptacdo continua na atual historia
politica do pais. Some-se a isto que, nesse aspecto, algumas barreiras politicas ideoldgicas

tentaram e, muitas vezes, conseguiram impor seus vieses autoritarios e hemonicos nos ultimos
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anos no Brasil, mesmo em governos de esquerda, e com grande clamor das classes populares.

Os estudos de Luiz Carlos de Freitas (2002, 2007 e 2014 a) e Claudivan Santos
Guimardes (2015), demonstram que o periodo de redemocratizacdo do Brasil, ap6s a ditadura
empresarial-militar, teve impactos significativos na educacédo, influenciados por discursos
internacionais e agendas globais, envolvendo organizagcfes externas como o Banco Mundial, o
Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), o Fundo Monetario Internacional (FMI),
além das agéncias de desenvolvimento educacional da Organizacao das Nac¢des Unidas (ONU)
(UNESCO e UNICEF). Também se destacou a influéncia do “Todos Pela Educa¢ido”, uma rede
de institutos e fundacgdes privadas que se desenvolveu no pais, representando os interesses da
I6gica neoliberal na educacdo (Freitas, 2012). Esta rede conta com a participacdo de grupos
como o Grupo Gerdau, Grupo Suzano, Banco Itad, Banco Bradesco, Organizages Globo, entre
outros. Essas entidades atuaram principalmente na elaboracéo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo (LDB) ou Lei n°® 9.394/1996, no Plano Nacional de Educacdo (PNE) e na Base
Nacional Comum Curricular (BNCC). Estes documentos exemplificam como o conceito de
educacdo de qualidade®” foi moldado pelos modos de producéo capitalista, limitando-se “[...] a
medicdo de habilidades desgarradas da qualidade de vida, presa na logica do custo/beneficio”
(Freitas, 2002, p. 302).

A visdo de Freitas (2007); Guimaraes (2015), corroboram os estudos de Silmara Cassia
Barbosa Mélo e Wilson Honorato Aragédo (2017) ao considerarem que os governos de Fernando
Henrique Cardoso (1995-1998 e 1999-2002) e, também os mandatos iniciais de Luis Inacio
Lula da Silva (2003-2006 e 2007-2010), especificamente quanto a avaliacdo da Educacdo
Basica®, ndo se restringindo a um governo especifico, implementaram e aprofundaram as
politicas neoliberais na educacdo. Essas politicas diferem de uma concep¢do emancipatoria de
educacdo fundamentada na participacdo de toda a comunidade escolar e também de
responsabilidade do poder publico (Freitas et al., 2014 b).

Na percepcdo de Romualdo Portela de Oliveira (2007), com a promulgacdo da
Constituicdo de 1988 (CF/1988), o ensino fundamental publico se tornou prioridade na politica

educacional brasileira. Oliveira (2007) resume a qualidade da educacdo em trés aspectos

37 Compreendemos por educagio de qualidade como sendo “a insisténcia de um projeto social e de educacéo
pautado na humanizagdo, no direito humano a educagdo, carece de emergéncia e preméncia no horizonte da
educacdo publica, se constituido proposta contra hegemdnica aos ditames e preceitos da qualidade empresarial e
da educacdo-mercadoria” (Bertana e Pereira, 2023, p. 2). Porquanto a ldgica neoliberal tenha desvirtuado seu
sentido, por meio da privatizacdo e a mercantilizagdo dos servicos publicos, contribuindo para a criagdo de um
mercado educacional baseado nos principios da padronizagdo, exclusdo, mensuracdo e concorréncia (Freitas,
2014).

38 Recomendamos a leitura FREITAS, Luiz Carlos de et al. Avaliacdo Educacional: caminhando pela contramao.
72 ed. Petrépolis, RJ: Vozes, 2014.
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principais: acesso universal a escola, regularizacdo do fluxo escolar atraves de politicas como
a progressdo continuada, e avaliacdo de desempenho por testes em larga escala. N&o obstante,
a énfase no aumento das taxas de matricula nem sempre foi acompanhada de planejamento,
resultando em ensino precario e desafios como repeténcia e evasdo; a progressao continuada
buscou manter os educandos na escola, mas negligenciou padrdes minimos de qualidade
educativa necessarios para alcancgar as expectativas de aprendizagem, embora estes estejam
assegurados pela CF/1988, foram atrelados principalmente ao acesso e a permanéncia dos
alunos na escola.

Todavia, destacamos a necessidade de ratificar um padrao educativo que transcenda a
mera compreensao de acesso e permanéncia. Por fim, o terceiro aspecto foca na garantia de um
ensino de qualidade, medido por testes em larga escala, especialmente em Lingua Portuguesa e
Matematica, influenciados pelo Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA),
que é uma avaliacdo internacional realizada pela Organizagdo para a Cooperagdo e
Desenvolvimento Econdmico (OCDE), com fins a “comparar” o desempenho escolar em nivel
mundial.

Em outra direcdo, pode-se dizer que, a despeito da CF/1988 ter garantido mudancas
significativas nas politicas educacionais do pais, as avaliacdes nacionais em larga escala,
focadas no produto final e com o mau uso dos resultados, contradizem a LDB®* - que visa
aprimorar a qualidade do ensino por meio delas-, gerando incoeréncia na implementagéo das
politicas de gestdo democratica’® (Cordeiro, 2015). Visto que, enquanto a propagandeada
autonomia e a gestdo democratica ganham forca, observa-se um aumento na implementacéo de
avaliagbes externas como mecanismos de controle e monitoramento das escolas e dos
profissionais da educacéo.

Nessa linha de raciocinio, percebe-se que , especialmente no periodo de 2016 a 2022,
com a ascensdo da direita a presidéncia, a educacdo tornou-se alvo de uma intensa guerra
cultural que desacredita figuras importantes como Paulo Freire. Por conseguinte, isso é
evidenciado quando o ex-presidente da Republica, Jair Messias Bolsonaro, publicamente

chamou Freire de energimeno*, e quando o ex-Ministro da Educagdo, Abraham Weintraub,

39 A proposta de avaliagdo externa esta expressa na LDB (9394/96), no artigo No art. 9° “[...] VI - assegurar
processo nacional de avaliacdo do rendimento escolar no ensino fundamental, médio e superior, em colaboragdo
com os sistemas de ensino, objetivando a defini¢do de prioridades e a melhoria da qualidade do ensino” (Brasil,
1996, n.p).

40 A gestdo democrética do ensino publico na educagéo bésica é definida no Art. XV1 da LDB (9394/96, n.p).

41 Recomendamos a leitura da matéria “Bolsonaro chama Paulo Freire de ‘energlimeno’ e diz que TV Escola
‘deseduca’”. Por Guilherme Mazui, Site G1 — Brasilia [Internet]. 16 dez. 2019 [citado em 17 jul. 2024]. Disponivel
em: https://gl.globo.com/politica/noticia/2019/12/16/bolsonaro-chama-paulo-freire-de-energumeno-e-diz-que-
tv-escola-deseduca.ghtml.


https://g1.globo.com/politica/noticia/2019/12/16/bolsonaro-chama-paulo-freire-de-energumeno-e-diz-que-tv-escola-deseduca.ghtml
https://g1.globo.com/politica/noticia/2019/12/16/bolsonaro-chama-paulo-freire-de-energumeno-e-diz-que-tv-escola-deseduca.ghtml
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ameacou remover o mural de Paulo Freire do Ministério da Educagdo - MEC*2,

Com base nisso, nosso entendimento é de que a necessidade de uma pedagogia
libertadora, problematizadora, humanizadora e popular se faz presente no nosso dia a dia, pois
nossos corpos, mentes e toda nossa pratica social ainda refletem a pedagogia das classes
dominantes e opressoras, que legitima sua pratica de domestica¢do ao negar ao povo o direito
de ser revolucionario e liberto. Nestes termos, a educacdo como um ato politico, como afirmado
por Freire (1987; 2001), significa pensar o ser humano em suas problematizacgdes cotidianas e
na sua relacdo com o mundo, seus condicionamentos e desafios, implicando a consciéncia de
sua historia e de sua desumanizacao.

Em seus elementos constitutivos, Freire identifica duas dimensdes - a reflexdo e a agao
—desse modo, “(...) ndo pode existir uma pratica educativa neutra, descomprometida, apolitica”
(Freire, 2001, p. 21). Para ele, o ato de educar é fundamentalmente um ato politico, alinhado a
compreensao marxista que pensa a educacdo como um ato radical, revolucionario e libertador,
que conscientiza, instiga e desafia as massas populares a mobilizarem-se e organizarem-se na
luta contra a expoliacéo, e a se tornarem sujeitos da transformacéo politica da sociedade (Freire,
2001). Para Marx, a formacé&o educacional do proletariado é o caminho para o conhecimento e
a emancipacéo, sendo ainda a passagem para a revolucdo e mudancgas na sociedade. Destarte,
no pensamento freiriano, ndo ha espaco para a falsa neutralidade politica do educador, pois a
formacdo politica é dialética e visa a transformagdo. Em vista disso, encontramos algumas
diferencas que sustentam a ideia de praxis transformadora, sendo que, para Freire, a
transformacdo se da pela mediacdo dialdgica, enquanto, em Marx, a transformacdo ocorre
predominantemente pela luta de classes.

Consoante 0 pensamento marxista, o ser humano é o agente de sua propria libertacao, e
a luta de classes representa a possibilidade para estes transcenderem sua condicdo de opressao
e dominacdo. Nesse sentido, eliminar as estruturas que perpetuam a dominacdo € necessario
para alcancar uma condicdo de dignidade humana. Nessa Gtica, € importante compreender a
relacdo dialética da histéria e reconhecer a praxis humana como motivadora da revolucdo
libertadora, transformando a trajetoria histérica. Desse modo, para Freire (1978), ser
revolucionario “significa opdor-se a opressdo e a exploragdo e estar a favor da liberacdo

das classes oprimidas em termos concretos € ndo em termos idealistas” (Freire, 1978, p. 23).

42 Recomendamos a leitura da matéria “Weintraub ameaca tirar mural de Paulo Freire do MEC: ‘Fracasso da
educagdo’”. Por Site UOL — S&o Paulo [Internet]. 07 mai. 2020 [citado em 17 jul. 2024]. Disponivel em:
https://educacao.uol.com.br/noticias/2020/05/07/weintraub-ameaca-tirar-mural-de-paulo-freire-do-mec-fracasso-
da-educacao.htm.


https://educacao.uol.com.br/noticias/2020/05/07/weintraub-ameaca-tirar-mural-de-paulo-freire-do-mec-fracasso-da-educacao.htm
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Por conseguinte, esse processo de transformacdo ocorre efetivamente na sociedade,
considerando a humanizacdo como um fato histérico e ndo apenas um ideal abstrato de
humanidade.

Segundo Freire (2001, p. 9) “(...) se os seres humanos fossem puramente determinados
e ndo seres “programados para aprender” nao haveria por que, na pratica educativa, apelarmos
para a capacidade critica do educando”. Nessa perspectiva, compreendemos que a educacao
politica é uma possibilidade das pessoas entenderem seu papel na sociedade, e por intermédio
da capacidade critica, compreender como que no campo do pensamento educacional capitalista,
a ideologia de manutencdo e conservacao da ordem politico-econémica é perpetuada por um
vocabulario especifico, utilizando termos como competéncia, meritocracia, resiliéncia, entre
outros, que podem ser vistos como palavras-chave da educacdo politica da burguesia. Ante o
exposto, a construgdo de uma educagdo do trabalhador e para o trabalhador tem tido pouco
espaco para se estabelecer como um contraponto necessario para que esta classe possa se
emancipar da opressao ideoldgica, ou seja, da educacao politica catequizante da burguesia.

A educacéo politica nunca deixou de ser empregada pelos grupos dominantes, mesmo
que de maneira escamoteada e tacita. Portanto, é importante compreender como a educacéo
politica critica se estabelece como forca contra-hegeménica, capaz de contribuir para a
emancipacdo da classe trabalhadora. Esta classe esta na base produtiva do sistema capitalista,
que opera sob a lei da reproducéo, perpetuando o sistema econdmico e politico vigente. Por
isso, 0s educadores revolucionarios devem desafiar o capitalismo e sua ideologia neoliberal,
caracterizada por valores de individualismo, competicdo e ganancia corporativa, e devem
trabalhar para construir uma nova sociedade e instituicdes sociais, incluindo um sistema
educacional que atenda as necessidades de toda a populacédo. Isto posto, a pedagogia marxista
questiona 0 conhecimento objetivo presente na vida material dos trabalhadores, visto como
estratégico para a emancipacgao da classe trabalhadora, e desenvolve, capacita e contribui para
suas condigdes na luta pela superacdo do modo de producio capitalista. E nesse contexto que a
educacao politica critica parece verdadeiramente emancipatoria e encontramos um didolgo
entre Marx e Freire.

As concepcoes freirianas, apoiadas no filosofo alemao Georg Wilhelm Friedrich Hegel
[1770-1831], desenvolveram o conceito da relagdo opressor-oprimido em sua pedagogia,
tomando como referéncia a dialética de senhor e servo na qual os individuos se encontram.
Segundo pressupde Hegel, a superacdo de uma determinada condi¢do objetivada ocorre na
prépria consciéncia, como autoconsciéncia, por meio de um processo de abstracdo indelével e

I6gico de sintese. Esse movimento ocorre no &mbito do transcendente, em que o ser humano
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ndo tem possibilidade de interferéncia.

A consciéncia-de-si € em si e para si quando e porque é em si e para Si uma
outra; quer dizer, sé é como algo reconhecido. O conceito dessa unidade em sua
duplicacdo, [ou] da sua infinitude que se realiza na consciéncia-de-si, € um
entrelacamento multilateral e polissémico (...).

O duplo sentido do diferente reside na [propria] esséncia da consciéncia-de-si:
[pois tem a esséncia] de ser infinita, ou de ser imediatamente o contrario da
determinidade na qual foi posta. O desdobramento do conceito dessa unidade
espiritual, em sua duplicacdo, nos apresenta 0 movimento do reconhecimento

(...).

Mas esse movimento da consciéncia-de-si em relagdo a uma outra consciéncia-
de-si se representa, desse modo, como o agir de uma delas. Porém esse agir de
uma tem o duplo sentido de ser tanto o seu agir como o agir da outra; pois a
outra é também independente, encerrada em si mesma, nada ha nela que nédo
seja mediante ela mesma (Hegel, 1992, p. 126, 127).

Em contraste a esse pensamento, Freire provoca pensar a conscientizacdo® lado a lado
com a emancipac¢do, por ser um ato politico e cultural que se concretiza historicamente no
cotidiano. Assim, Freire supera a concepcao hegeliana da positividade da negacédo natural ao
discordar da ideia de que a simples negacdo ou rejeicdo de uma realidade especifica
automaticamente conduziria a reconciliacdo ou superacdo das contradi¢fes. Por outro lado,
Freire situa o sentido critico da consciéncia na realidade concreta e existencial, enraizado na
cultura e na historicidade, profundamente influenciado pelas dimensdes dialogicas e relacionais
que sdo inerentes aos seres humanos. Freire incorpora em sua filosofia politico-educacional a
concepcdo de unidade dialética entre consciéncia e mundo. Essa unidade dialética é o que
sustenta, em sua pedagogia, 0 sentido indissociavel entre acdo e reflexdo, pensamento e
existéncia, consciéncia e realidade, sujeito e mundo.

Freire (1983) assevera que ndo é possivel separar o homem do mundo, pois um néo
existe sem o outro. Nessa instancia pode-se dizer que, qualquer pratica educativa que rompa
com a concepcdo de unidade dialética, negando a relagdo entre teoria e acdo, se torna um

quefazer* educativo desinteressado, alienado e domesticado, e, por isso, alienante e

43 Paulo Freire esclarece que “acredita-se geralmente que sou autor deste estranho vocabulo “conscientizagdo” por
ser este o conceito central de minhas ideias sobre educagdo. Na realidade, foi criado por uma equipe de professores
do Instituto Superior de Estudos Brasileiro por volta de 1964. Pode-se citar entre eles o filésofo Alvaro Pinto e o
professor Guerreiro. Ao ouvir pela primeira vez a palavra conscientizacdo, percebi imediatamente a profundidade
de seu significado, porque estou absolutamente convencido de que a educagdo, como prética da liberdade, é um
ato de conhecimento, uma aproximacéo critica da realidade. Desde entdo, esta palavra forma parte de meu
vocabulario. Mas foi Hélder Camara quem se encarregou de difundi-la e traduzi-la para o inglés e para o francés”
(Freire, 1980, p. 15).

4 A contraposicéo de dois termos, tipica da linguagem dialética de Paulo Freire, destaca o que, no pensamento do
autor, é um elemento constitutivo da praxis: acdo e reflexdo. Para Freire, se os homens e as mulheres “sdo seres
do quefazer é exatamente porque seu fazer é acdo e reflexdo. E praxis. E transformacio do mundo. E, na razéo
mesma em que o quefazer é praxis, todo fazer do quefazer tem de ter uma teoria que necessariamente o ilumine.
O quefazer é uma teoria e prética. E reflexdo e acdo. N&o pode reduzir-se, [...], ao tratarmos a palavra, nem ao
verbalismo, nem ao ativismo” (Freire, 1987, p. 70).
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domesticador. O envolvimento no e com o mundo representa um comprometimento humano
com a sua propria existéncia. Isso possibilita transformar o individuo isolado e desconectado
da realidade em um sujeito coletivo, historicamente consciente, desalienado e engajado em seu
cotidiano. Segundo Freire, essa transformacéao ocorre por meio da educacéo e da acéo cultural,
que desvelam a realidade e formam uma consciéncia coletiva critica. Assim, a educagao se torna
uma prética libertadora e portanto, humanizadora.

A pedagogia de Freire, como apresentada em “Pedagogia do Oprimido”, se fundamenta
numa educacdo problematizadora ou libertadora, em contraposicdo a educacdo bancaria
prevalente em contextos antidemocraticos, os quais perpetuam as desigualdades sociais. Seu
objetivo era — ainda o é - promover uma educacdo capaz de combater a coisificacdo do ser
humano, buscando humaniza-lo com o auxilio do processo educacional.

A educacdo problematizadora, que liberta, consicientiza e humaniza, se baseia na
dialogicidade, na comunhdo entre as pessoas para compreender e transformar o mundo, e
depende necessariamente da participacdo ativa de todos os envolvidos no processo educativo
“(...) o educador ja ndo ¢ o que apenas educa, mas o que, enquanto educa, é educado, em dialogo
com o educando que, ao ser educado, também educa” (Freire, 1987, p.38). Nessa abordagem, a
dicotomia entre educador e educando se dissolve, dando lugar as figuras do “educador-
educando com educando-educador” (Freire, 1987, p. 38), pois ambos enxergam o mundo
atraves da visdo do mundo do outro, crescem juntos e tornam-se sujeitos do processo, e 0
argumento da autoridade caminha lado a lado com a promocéo da liberdade, e ndo contra ela.

Segundo Paulo Freire, a aptiddao natural dos seres humanos para transformacoes esta
estritamente ligada a educacédo escolar. Ele considera que a escola é um espaco privilegiado
para promover essas mudangas, especialmente quando é marcado por criticas e
questionamentos da realidade. Assim, a escola desempenha um papel essencial na sociedade,
pois e capaz de proporcionar um ambiente transformador que desperta a conscientiza¢do do
individuo acerca do seu papel politico e vanguardista na sociedade, isto é, Paulo Freire defende
que a escola deve ser um ambiente politico, capaz de despertar no educando a conscientizacdo
de seu papel humanizante e transformador na sociedade. Para isso, a relacdo entre educador e
educando precisa mudar do modelo tradicional e conservador para um estilo que ele identifica
como prética da liberdade “a educacdo como pratica da liberdade, ao contrario naquela que é
pratica da dominacdo, implica na negacdo do homem abstrato, isolado, solto, desligado do
mundo, assim também na nega¢do do mundo como uma realidade ausente dos homens” (Freire,
1987, p. 40).

Para que o ambiente escolar se torne um espaco transformador da realidade e promova
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a conscientizagcdo no educando, Freire destaca que ele deve ser marcado por questionamentos
e favorecer as interagdes sociais por meio do dialogo. A troca de experiéncias auxiliada pleo
didlogo é, segundo Freire, um elemento fundamental e indispensavel no modelo de educacéo
que ele propde.
Se o0 educador é o que sabe, se 0s educandos séo 0s que nada sabem, cabe aquele dar,
entregar, levar, transmitir o0 seu saber aos segundos. Saber que deixa de ser de
“experiéncia feito” para ser de experiéncia narrada ou transmitida [...]. A educagdo que
se impbe aos que verdadeiramente se comprometem com a libertacdo ndo pode
fundar-se numa compreensdo dos homens como seres “vazios” a quem o mundo
“encha” de conteudos; nfo pode basear-se numa consciéncia especializada,
mecanicistamente compartimentada, mas nos homens como “corpos conscientes” e
na consciéncia como consciéncia intencionada ao mundo. N&o pode ser a do depdsito

de contetidos, mas a da problematizacdo dos homens em suas relagdes com o mundo
(Freire, 1987, p. 34; 38).

Para Paulo Freire, 0 processo pedagogico deve ser continuo e dindmico, sem espaco
para ideologias e sistemas rigidos e definitivos. A educacdo transformadora deve orientar o
educando a respeito do papel do ser humano na sociedade e em relacdo a si mesmo. Em relagéo
a sociedade, a educacdo deve demonstrar a necessidade de dinamismo, em oposicdo as
sistematizacOes que estigmatizam o corpo social. Em relacdo a si mesmo, a educacéo deve ser
desafiadora, apontando continuamente para a necessidade de buscar a propria completude.
Inicialmente, € necessario despertar a consciéncia de que o ser humano é inacabado e, portanto,
tem o desafio constante de ser uma busca de sua completude inalcancavel.

Nesse sentido, o que diferencia o processo de humanizacdo da acdo desumanizante no
educando é, precisamente, a conscientizagdo dessa necessidade constante de buscar a propria
complementagdo. A educagdo alienante e ndo libertadora tenta incutir a desumanizagao, pois
ndo desperta no individuo a consciéncia de sua condi¢do de ser inconcluso e da necessidade
continua de aprimoramento humano. Em contraste, a educacdo humanizadora busca
constantemente despertar e cultivar no educando a consciéncia de que ele é um ser inacabado,
desafiado a buscar permanentemente sua completude.

Na perspectiva freiriana, a relagdo entre educador e educando vai além das relacoes de
autoridade, segundo a qual o educador é o Unico responsavel pelo processo educativo. Essa
relacdo avanca no sentido de estabelecer um ambiente em que o educando néo se torne apenas
um receptor passivo de contetdos. Dessa maneira, a educacdo proposta por Freire, que visa a
construcdo da liberdade, da subjetividade e da autonomia, pressupde uma interacdo dialética e
dialogal entre educador e educando, e para que a relacdo entre educador e educando ocorra
conforme a concecéo de Freire, ela deve estar pautada no conceito de autonomia. Isso implica

umarelacdo dialética e respeitosa, em que o educando também se veja como sujeito do processo
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educativo. Esse processo envolve interacao, respeito e cooperagdo entre educador e educando.

Freire enfatiza a importancia da autonomia porque acredita que, somente por meio dela, é

possivel despertar no individuo a consciéncia de sua importancia e significado na sociedade. A

verdadeira emancipacdo de uma pessoa pressupde o despertar da consciéncia a respeito de seu

real significado e papel no corpo social. Freire, portanto, propde um questionamento constante

a todas as instancias que promovem estigmas e alienagoes.

A respeito da relacdo entre educacao e autonomia, Paulo Freire (2002) nos diz:

O professor que desrespeita a curiosidade do educando, o seu gosto estético, a sua
inquietude, a sua linguagem, mais precisamente, a sua sintaxe e a sua prosodia; o
professor que ironiza o aluno, que 0 minimiza, que manda que “ele se ponha em seu
lugar” ao mais ténue sinal de sua rebeldia legitima, tanto quanto o professor que se
exime do cumprimento de seu dever de propor limites a liberdade do aluno, que se
furta ao dever de ensinar, de estar respeitosamente presente a experiéncia formadora
do educando, transgride os principios fundamentalmente éticos de nossa existéncia. E
neste sentido que o professor autoritario, que por isso mesmo afoga a liberdade do
educando, amesquinhando o seu direito de estar sendo curioso e inquieto, tanto quanto
o professor licencioso rompe com a radicalidade do ser humano —a de sua inconcluséo
assumida em que se enraiza a eticidade. E neste sentido também que a dialogicidade
verdadeira, em que os sujeitos dialdgicos aprendem e crescem na diferenca,
sobretudo, no respeito a ela, é a forma de estar sendo coerentemente exigida por seres

que, inacabados, assumindo-se como tais, se tornam radicalmente éticos (Freire, 2002,
p. 31).

Paulo Freire observa a dificuldade das pessoas em se conscientizarem a respeito da
necessidade de autonomia para construir suas proprias historias. Nesse sentido, adverte com
relacdo a discursos fatalistas e pessimistas, que desestimulam a busca pela liberdade e
autonomia. Essa visdo é especialmente prejudicial quando assimilada por educandos e
educadores, pois introjeta um pensamento pessimista que desmotiva a transformacao pessoal e
social. Para combater esse perigo, Freire propde cultivar constantemente o senso critico e buscar
a autonomia, permitindo ao individuo resistir a discursos desestimulantes e se empenhar na
transformagcao e fortalecimento de sua subjetividade.

Pensando nisso, pode-se considerar que, o ato de educar pressupde, em primeiro lugar,
que o educador respeite a autonomia do educando, reconhecendo-o como um agente e sujeito
ativo no processo de formacdo. A pedagogia educacional apresentada por Paulo Freire destaca
a necessidade de coeréncia por parte do educador, estabelecendo uma estreita relagdo entre o
que é ensinado e o0 que é vivido. Nesse contexto, Freire enfatiza a importancia do
comprometimento ético que o educador deve ter no desempenho de sua funcao.

Conforme o pensamento freiriano a educacéo ndo deve ocorrer no sentido de domesticar
o individuo, tornando-o um simples espectador dos acontecimentos e aceitando tudo o que lhe

é apresentado. Ele chama essa abordagem de educacdo bancaria, que visa apenas a adaptacao e
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ajustamento do sujeito a realidade, sem conscientizd-lo de seu papel ativo na historia.
Consoante Freire (1987), essa forma de educar se preocupa apenas em preencher o educando
com informacdes, transformando-o em um mero depositario de contetidos desprovidos de senso
critico. Nessa abordagem, ha um foco na narracdo de fatos e na assimilacdo ingénua do que é
apresentado como verdade incontestavel. A educacdo bancaria destaca a memorizacao,
considerada essencial para que o individuo absorva apenas aquilo que lhe é passado como

verdade.

Na concepgdo “bancaria” que estamos criticando, para a qual a educacdo ¢ o ato de
depositar, de transferir, de transmitir valores e conhecimentos, ndo se verifica nem
pode verificar-se esta superacdo. Pelo contrario, refletindo a sociedade opressora,
sendo dimensdo da “cultura do siléncio”, a “educagdo” “bancaria” mantém e estimula
a contradicg&o.

Dai, entdo, que nela:

a) o educador é 0 que educa; os educandos, os que sao educados;

b) 0 educador € o que sabe; os educandos, os que ndo sabem;

c) o educador é o que pensa; os educandos, 0s pensados;

d) o educador € o que diz a palavra; os educandos, 0s que a escutam docilmente;

e) o educador é o que disciplina; os educandos, os disciplinados;

f) o educador é o que opta e prescreve sua opgao; os educandos 0s que seguem a
prescricéo;

g) o educador é o que atua; os educandos, os que tém a ilusao de que atuam, na atuacéo
do educador;

h) o educador escolhe o contelido programatico; os educandos, jamais ouvidos nesta
escolha, se acomodam a ele;

i) 0 educador identifica a autoridade do saber com sua autoridade funcional, que opde
antagonicamente a liberdade dos educandos; estes devem adaptar-se as determinacdes
daquele;

j) 0 educador, finalmente, é o sujeito do processo; os educandos, me ros objetos.

Por ser um tipo de educacdo em que o educador autoritario é visto como o Unico detentor
do conhecimento e 0 educando como alguém que nada sabe e, portanto, precisa ser informado,
Paulo Freire critica severamente essa abordagem. Segundo ele, esse modelo se limita a
reproduzir conhecimentos e valores com o objetivo de manter o sistema ideoldgico vigente.
Nesse contexto, a educacdo ndo se torna um processo de busca por liberdade, subjetividade,
conhecimento, cultura, senso critico, conscientizacdo e autoconhecimento. Dessa maneira,
Freire explora amplamente o conceito de educacdo bancéria para esclarecer sua proposta de
uma educacao libertadora e conscientizadora, capaz de despertar no individuo a percepcao clara
de que ele € responsavel pela criacdo da historia.

Na concepcédo freiriana, os individuos inseridos na educacgdo bancaria, ao invés de
desenvolverem uma visdo transformadora da realidade, tendem a se adaptar a ela, tornando-se

homens e mulheres submissos. Segundo Freire (1987)

Na medida em que esta visdo “bancaria” anula o poder criador dos educandos ou o
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minimiza, estimulando sua ingenuidade e ndo sua criticidade, satisfaz aos interesses
dos opressores: para estes, o fundamental ndo é o desnudamento do mundo, a sua
transformagdo. O seu “humanitarismo”, ¢ ndo humanismo, estd em preservar a
situacdo de que séo beneficiarios e que lhes possibilita a manutencdo de sua falsa
generosidade [...]. Por isto mesmo é que reagem, até instintivamente, contra qualquer
tentativa de uma educacdo estimulante do pensar auténtico, que ndo se deixa
emaranhar pelas voes parciais da realidade, buscando sempre 0s nexos que prendem
um ponto a outro, ou um problema a outra (Freire, 1987, p. 34).

Para Paulo Freire (1987), o objetivo dos opressores com a educacdo “bancaria” ¢
transformar a mentalidade dos oprimidos, e ndo a situacdo que os oprime, com o objetivo de
melhor domina-los ao adapta-los a essa situacdo. Esse tipo de educacdo tem um carater
paternalista, onde o0s oprimidos sdo tratados como assistidos, vistos como meros
marginalizados, discrepantes da fisionomia geral da sociedade. Os oprimidos s&o identificados
como casos individuais, patologias da sociedade dita normal que precisam ser ajustadas a ela,
conseuentemente, “como marginalizados, “seres fora de” ou “a margem de”, a solugdo para
eles estaria em que fossem “integrados”, “incorporados” a sociedade sadia de onde um dia
“partiram”, renunciando, como transfugas, a uma vida feliz (...)” (Freire, 1987, p. 35).

N&o obstante, na visdo de Freire (1987) os chamados marginalizados, que sdo 0s
oprimidos, nunca estiveram fora da estrutura que os transforma em “seres para o outro”; sempre
estiveram dentro dela. A solucdo ndo estd em “integrar-se” ou “incorporar-se” a essa estrutura
opressora, mas em transforma-la para que possam se tornar “seres para si”’. Esse objetivo nunca
sera 0 dos opressores. Ante 0 exposto, a educacao bancaria nunca podera orientar os educandos
no sentido da conscientizagdo, visto que, segundo Freire (1987), na educacdo “bancaria”, pensar
autenticamente é perigoso. O estranho humanismo dessa concepcdo reduz 0os homens ao seu
contrario: o autdbmato, que é justamente a negacdo da ontoldgica vocacdo de “ser mais”. A
educacao bancéria sugere:

(...) uma dicotomia inexistente homens-mundo. Homens simplesmente no mundo e
ndo com o mundo e com 0s outros. Homens espectadores e ndo recriadores do mundo.
Concebe a sua consciéncia como se fosse alguma se¢do dentro dos homens,
mecanicistamente compartimentada, passivamente aberta a0 mundo que a ir4
‘enchendo’ de realidade. Uma consciéncia continente a receber permanentemente os
depdositos que o mundo lhe fez, e que se vdo transformando em seus contetdos. Como

se 0s homens fossem uma presa do mundo e este um eterno cacador, daqueles, que
tivessem por distracdo ‘enché-los’ de pedagos seus (Freire, 1987, p. 36).

Conforme, Freire (1987), neste modelo de educacdo, o educador assume que seu Unico
papel é disciplinar os educandos, seu trabalho consiste em ordenar, hierarquizar, separar e
encher os educandos de contelidos. Essa pratica interessa apenas aos opressores, pois quanto

mais as pessoas se adaptam ao mundo, menos resistentes se tornam a opressdo. Nessa situacao,
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a educacdo “bancaria” impede o pensamento auténtico, e as aulas verbalistas, a distancia entre
educador e educandos, e a conotagdo digestiva inibem o ato de pensar. Em conformidade com
Freire (1987), o educador “bancario” ndo percebe que:
(...) somente na comunicagdo tem sentido a vida humana. Que o pensar do educador
somente ganha autenticidade do pensar dos educandos, mediatizados ambos pela
realidade, portanto, na intercomunicagdo. Por isto, o pensar daquele ndo pode ser um
pensar para estes nem a estes impostos. Dai que ndo deva ser um pensar no isolamento,

na torre de marfim, mas e pela comunicacgdo, em torno, repitamos de uma realidade
(Freire, 1987, p. 37).

Por conseguinte, os seres humanos, nesse modelo de educacdo, séo reduzidos a meros
objetos. Nessa logica, os educandos sdo tratados como recipientes, nunca incentivados a recriar
0 mundo ou a realidade, sendo induzidos a perceber a vida como estatica, sem movimento ou
beleza. Logo, a educagdo “bancaria” ¢ uma pratica que domestica a realidade opressora,
produzindo uma acao determinista que em seus canones afirma e reafirma que nada pode ser
feito. Nesse cenario, Freire (1997, p. 14) pde em questdo: “como esperar de autoritarios e
autoritarias a aceitacdo do desafio de aprender com os outros, de tolerar os diferentes, de viver
atensdo permanente entre a paciéncia e a impaciéncia como esperar do autoritario ou autoritaria
que ndo esteja demasiado certos de suas certezas? Pois o0 autoritario, que se estende ao sectario,
vive em um ciclo fechado de sua verdade, onde ndo admite duvidas e muito menos rejeicoes.

Vale destacar que, atualmente, essa opressdo e violéncia ndo ocorrem apenas dos
educadores em relacdo aos educandos. N&o sdo raros os casos divulgados na midia de violéncia
entre alunos, assim como de alunos contra professores, onde chegam a agredir fisicamente 0s
docentes. Na perspectiva freireana, nada ¢ mais desumano do que um processo educativo
permeado por violéncia, 6dio, agressividade, rancor e morte.

O educador Paulo Freire critica veementemente uma educacdo autoritaria e opressiva,
que aprisiona o ser humano, transformando-o em objeto, fragmentando-o, desvinculando-o do
todo, do mundo e da humanidade. Ele denuncia uma educacdo que desenvolve apenas uma
habilidade, atrofiando outras, que ndo promove a reflexdo e o questionamento, e que nédo
problematiza a sociedade em que se esta inserido. Para Freire, essa educacgao é extremamente
nociva, abominavel e alienante, e atualmente € conhecida como educacdo neoliberal,
postulando-se nos preceitos da educagio “bancaria”.

Nessa ldgica, compreende-se que, o neoliberalismo pode ser compreendido como uma
reconfiguracdo ou ressignificacdo do liberalismo politico e econdmico dos séculos XIX e XX,
onde suas bases estdo sustentadas. Ainda, seus preceitos determinantes sdo o individualismo e

a competitividade, sendo a competicdo derivada do individualismo percebida como positiva
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para a sociedade. Em linhas gerais, isso implica que a nog¢do de individuo se sobrepde a de
coletividade, sociedade ou comunidade. Vale dizer, nesse aspecto, que as principais
caracteristicas do neoliberalismo sdo: o predominio do mercado, privatizac@es, cortes nos
gastos publicos, politicas repressivas, a exigéncia de minima intervencao estatal na economia,
permitindo a acdo livre dos mecanismos de mercado, a promoc¢do da suposta eficiéncia da
iniciativa privada, e a redefinicdo da cidadania, na qual o agente politico € reduzido a agente
econémico e o cidaddo é rebaixado a categoria de consumidor. Com isso, esse projeto global
se apropria da educacdo como um instrumento primordial para sua legitimidade e consolidacéo,
redefinindo a educagdo em termos de mercado.

Em contraste ao modelo de educacdo freiriano, o projeto neoliberal leva a
mercantilizagdo da educacéo, pressionando escolas e universidades a se ajustarem estritamente
as necessidades da industria e do comércio. Com o argumento de que a educacéo privada é
superior e a publica é ineficiente, inadequada e ultrapassada, pois ndo atende as exigéncias dos
setores mencionados. Diante disso, pdem-se em questdo, até que ponto a educacdo privada é
realmente de qualidade? Quais sdo os parametros utilizados para essa avaliacdo? Qual € a
verdadeira eficiéncia da educacdo privada? Essas questdes muitas vezes sdo silenciadas e
tratadas como tabus. Em geral, a discussdo se concentra em como tornar a educacdo publica
“tdo eficiente” quanto a privada. Nessa abordagem, pressupdem-se que medir a eficiéncia de
uma escola apenas pela quantidade de aprovados em vestibulares ou no Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM)* é uma visdo extremamente limitada de uma educacéo de qualidade.

Em relacdo ao parametro de eficiéncia utilizado no modelo educacional atual, o fil6sofo,
poeta e educador Rubem Alves [1933-2014] nos diz que:

Né&o creio que a exceléncia funcional do formigueiro seja uma utopia desejavel. Nao
existe evidéncia alguma de que homens formiga, notaveis pela sua capacidade de
produzir, sejam mais felizes. Parece que o objetivo de produzir cada vez mais,
adequado aos interesses de crescimento econdmico, ndo é suficiente para dar um
sentido a vida humana. E significativo que o Japao seja hoje um dos paises coma mais
alta taxa de suicidios no mundo, inclusive o suicidio de criangas. A miséria das escolas
se encontra precisamente ali onde elas séo classificadas como excelentes. N&o critico
a maquina educacional por sua ineficiéncia. Critico a maquina educacional por aquilo
emque ela pretende produzir, por aquilo em que ela deseja transformar nossos jovens.

E precisamente quando a maquina é mais eficiente que a deformagéao que ela produz
aparece de forma mais acabada (Alves, 1994, p. 18-19).

450 Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) avalia o desempenho escolar dos estudantes ao término da educagdo
basica e se tornou a principal porta de entrada para a educacdo superior no Brasil, através do Sistema de Selecdo
Unificada (Sisu) e do Programa Universidade para Todos (Prouni). Instituices publicas e privadas utilizam o
Enem para selecionar estudantes, e os resultados sdo usados como critério Gnico ou complementar nos processos
seletivos, além de servirem para acesso a auxilios governamentais como o Fundo de Financiamento Estudantil
(Fies). Os resultados do Enem também séo aceitos em processos seletivos de instituicGes portuguesas que possuem
convénio com o Inep.



92

Segundo Jacques Delors [1925-2023] no relatério para a UNESCO da Comissdo
Internacional sobre Educagdo para o Século XXI, descreveu que “ (...) a educacdo ao longo da
vida baseia-se em quatro pilares: aprender aconhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e
aprender a ser” (Delors, 2010, p. 31). Com base no que foi visto a respeito do neoliberalismo,
pode-se inferir que esse modelo de educagdo prioriza principalmente, ou exclusivamente, o
aprender a fazer. Mediante o exposto, quando uma educacdo abre méo dos outros pilares, ela
se torna limitada, resultando em um ser humano com potencialidades restritas.

A vista disso, a questdo ndo é a de divergir & preparagio para o trabalho, mas lembrar
que a educacdo ndo pode se resumir a isso, pois homens e mulheres ndo sdo apenas
trabalhadores (as), ou futuros trabalhadores (as). Assim sendo, a crise que a educacdo e a
humanidade enfrentam ndo estd ligada ao aprender a fazer, mas ao porqué fazer e as
consequéncias desse fazer. O principal problema, tanto educacional quanto humano, como
aponta a visdo freiriana, é o aprender a conviver. Observando o desenvolvimento cientifico e
tecnoldgico alcancado nos dltimos anos (o aprender a conhecer e o aprender a fazer), percebe-
se que isso ndo representou avangos nas relagdes humanas e na relagdo com o mundo. Em
sentido contrario, significou um aumento da opressdo, degradacdo e degeneracdo. A crise ou
mal-estar dos dias atuais tem como ponto central a convivéncia humana. Nesse contexto, entram
as dimensdes da educagdo freiriana: a educacao deve ser gnosiologica, ética, politica e estética.

Segundo Paulo Freire (2015, p. 41), as criticas que faz a educacdo neoliberal,(...)
pragmatica, segundo a qual a pratica educativa hoje eficaz é a que, despreocupada de qualquer
esforco no sentido da desocultacdo de verdades se centre no puro treinamento técnico ou no
puro deposito de contetidos nos educandos”. Ela busca desenvolver a pratica educativa como
algo neutro, reduzindo-a a transferéncias de contetudos e simples treinamento, e ndo a formacao.
Essa abordagem dicotomiza a leitura de mundo da leitura da palavra, resultando em uma
educacdo despolitizada e sem responsabilidade com as desigualdades sociais ou problemas
globais. Na perspectiva neoliberal, a educacdo se preocupa apenas em resolver problemas
técnicos ou burocraticos, evitando discutir questdes sociais e politicas. Freire (ibiden, p. 31)
destaca que “no fundo, a perspectiva neoliberal, pragmatica, reforca a pseudoneutralidade da
pratica educativa, reduzindo-a a mera transferéncia de conteidos aos educandos a quem néo se
exige que os apreendam para que os aprendam”. Portanto, essa pseudoneutralidade reduz a
pratica educativa a transferéncia de contetdo, focando no treinamento técnico e mecanico sem
desenvolver a potencialidade humana ou fomentar a reflexdo a respeito da condi¢do humana.

A pedagogia freiriana defende que toda pratica educativa deve vincular a leitura de mundo com
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a leitura da palavra.

Paulo Freire (2015) reflete, sobretudo, acerca do sonho possivel, embora desafiador, da
“invencdo democratica de nossa sociedade” (ibiden, p. 41 — grigos do autor). O educador
Paulo Freire critica a posicdo neoliberal e pragmatica, que defende que a pratica educativa
eficaz é aquela centrada no treinamento técnico ou no depdsito de contetdos nos educandos.
Trata-se de uma educacdo para a conformacao, uma educagdo do fatalismo, que afirma o fim
da utopia e do sonho e que “exigem, N0 momento, dos outros, 0 que ndo fizeram consigo
mesmas. Uma das eficacias de sua ideologia fatalista € convencer os prejudicados das
economias submetidas de que a realidade é assim mesmo, de que ndo ha nada a fazer mas seguir
a ordem natural dos fatos” (Freire, 2002, p. 65). Essa abordagem busca principalmente, “(...)
treinar os educando no uso de técnicas e principios cientificos. Treina-los, nada mais. O
pragmatismo neoliberal ndo tem nada que ver com formagao” (Freire, 2000, p. 123).

O principal apelo sedutor do modelo neoliberal é o sucesso econémico, conhecido
popularmente como “alcance do sucesso”, “se dar bem”, “vencer na vida”. Para alcangar isso,
promove uma ética pouco construtiva para o mundo e as relagdes sociais, na verdade, uma ética
bastante prejudicial: a ética do mercado. Como afirma Freire (2002)

Pois é como algo natural ou quase natural que a ideologia neoliberal se esforca por
nos fazer entender a globalizacdo e ndo como uma producéo historica. O discurso da
globalizacdo que fala da ética esconde, porém, que a sua é a ética do mercado e ndo a
ética universal do ser humano, pela qual devemos lutar bravamente se optamos,na
verdade, por um mundo de gente. O discurso da globalizacdo astutamente oculta ou
nela busca penumbrar a reedicdo intensificada ao maximo, mesmo que modificada,
da medonha malvadez com que o capitalismo aparece na Historia. O discurso
ideolégico da globalizacdo procura disfarcar que ela vem robustecendo a riqueza de
uns poucos e verticalizando a pobreza e a miséria de milhdes. O sistema capitalista

alcanca no neoliberalismo globalizante o méximo de eficacia de sua malvadez
intrinseca.

A ética em Paulo ¢ a ética da vida, a ética universal do ser humano, em contrapartida, a
educacdo hegemonica reflete a postura do neoliberalismo globalizante, que ignora os que
possuem pouco ou nada tem. Segundo Freire (2007), a negacdo do sonho e da utopia é uma
caracteristica do discurso neoliberal, comprometendo a esperanca e despolitizando a pratica
educativa. Desse modo, este discurso fatalista, ao propagar o fim do sonho e da utopia, sugere
a estagnacao da histdria e promove uma aceitacao resignada da situacdo atual, além disso, essa
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perspectiva gera e refor¢a expressdes populares como “é assim mesmo”, “ndo ha nada a ser
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feito”, “é a vontade de Deus”, “ a educac¢do € assim mesmo; ndo ha como mudar o sistema” ,
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“os alunos de comunidades pobres nunca terdo sucesso académico”, “algumas escolas sempre

serao melhores do que outras; ¢ uma questao de sorte”, Freire critica essa visao fatalista que
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paralisa e imobiliza os individuos, tornando-os passivos e impotentes. Para ele, mesmo que seja
possivel viver sem sonhos, a existéncia humana néo pode ser sem eles.
A falta de esperanca e o desdnimo pela mudanca séo ilustrados por Paulo Freire (2015,
p. 37) por meio da declaragdo de um camponés da Zona da Mata de Pernambuco, que,
influenciado pelo cansago existencial e por uma visdo fatalista de sua situagdo, afirma “Eu sou
um camponés, doutor, ndo tenho amanha diferente de hoje, que também ndo é diferente de
ontem”. O ser humano desprovido de esperanca perde sua vocagdo ontologica e sua esséncia,
pois a existéncia requer esperanca, em outros termos, sem esperanca e sem sonho, ndo ha
existéncia verdadeira. Freire (2000) argumenta que, se 0 sonho morreu, a pratica educativa se
desconecta da denuncia das realidades perversas e da busca por uma realidade mais humana.
Defendem que a pedagogia critica ndo tem mais espago ou esta ultrapassada.
E neste sentido que se tem apregoado, ideologicamente também, que a pedagogia
critica j& era: que o esforco da conscientizagéo é uma velharia suburbana. Sem sonho
e sem utopia, sem davida e sem andncio, SO resta 0 treinamento técnico a que a
educacdo é reduzida. Em nome da natureza humana, de que tanto falei, me rebelo
contra esse ‘pragmatismo’ amesquinhador e afirmo a pratica educativa que, coerente
com o ser que estamos sendo, desafia a nossa curiosidade critica e estimula o nosso
papel de sujeito do conhecimento e da reinvencdo do mundo. Esta, no meu entender,

¢ a pratica educativa que vem sendo exigida pelos avancos tecnoldgicos que
caracterizam o nosso tempo (Freire, 2000, p. 57)

Consoante, Freire (2000), a ideologia e a politica neoliberais, ao despolitizar a educac¢éo
e reduzi-la a um simples treinamento de habilidades, resultam em uma pratica educativa que
contraria ou impede uma das exigéncias essenciais do progresso tecnologico a formacdo de
individuos criticos, capazes de enfrentar desafios diversos e inesperados. Além disso, Freire
(2015) destaca que reconhecer a quase tragicidade de nosso tempo ndo implica rendigdo ou
resignacdo, mas sim conscientizacao, por conseguinte, embora “a luta de mulheres ¢ de homens
pode ser obstaculizada, a vitoria pode ser retardada, mas ndo supressa” (Freire, 2015, p. 55).

Ao criticar fortemente esse tipo de educacéo, Freire destaca sua concepgdo acerca da
necessidade de uma educacdo humanista e conscientizadora, que capacite os individuos a se
encontrarem por meio do dialogo e das interacGes. Para Freire, a troca de informacdes com o
auxilio do dialogo é de grande importancia, pois possibilita a criacdo e o desenvolvimento da
humanizacdo. Segundo ele, sem a preocupacgdo com a humanizagdo, ndo ha a menor chance de
criar subjetividade e liberdade entre as pessoas. O conceito de conscientizacdo freiriano esta
vinculado a acdo do ser humano na luta contra os obstaculos a sua humanizacéo. Por intermédio

da conscientizacdo, torna-se possivel inserir-se no processo historico como sujeito ativo.

A conscientizagdo é isto: tomar posse da realidade; por esta razdo, e por causa da
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radicacdo utdpica que a informa, é um afastamento da realidade. A conscientizacéo
produz a desmitologizagdo. E evidente e impressionante, mas 0s opressores jamais
poderdo provocar a conscientizagdo para a libertagdo: como desmitologizar, se eu
oprimo? Ao contrario, porgue sou opressor, tenho a tendéncia a mistificar a realidade
que se d& a captacdo dos oprimidos, para 0s quais a captacdo é feita de maneira mistica
e ndo critica. O trabalho humanizante ndo podera ser outro sendo o trabalho da
desmitificacdo. Por isso mesmo a conscientiza¢do € o olhar mais critico possivel da
realidade, que a “desvela” para conhecé-la e para conhecer 0os mitos que enganam e
que ajudam a manter a realidade da estrutura dominante (Freire, 1979, pp. 16-17)

Segundo Paulo Freire, por sua prépria esséncia, 0 ser humano é naturalmente inclinado
ao didlogo e as interacbes. Esse € um dos principais atributos que o caracterizam como ser
humano. Priva-lo do exercicio dessa faculdade de interagir e comunicar é, de certa forma,
desumaniza-lo. Nessa instancia, a comunicacdo permite que o individuo se insira na vida em
sociedade, fazendo-o sentir-se integrado entre seus semelhantes. Nessa sociedade, ele se depara
com obstaculos naturais a serem superados, visando a viabilidade de sua existéncia, ao seu bem-
estar e a0 bem-estar da coletividade. Por isso, Paulo Freire considera a comunicacdo o
instrumento desencadeador da conscientizagdo. Conscientizar-se mediante a interacdo, do
dialogo e da insercdo na sociedade € um desafio social e politico. A acdo do homem sobre o
mundo, assim como sua interacdo consciente com a natureza, requer, antes de tudo, a
comunicacao, que gera a conscientizacao de seu atributo transformador.

Na obra Pedagogia como prética da liberdade, Paulo Freire afirma que “sem esta
consciéncia cada vez mais critica ndo sera possivel ao homem brasileiro integrar-se a sua
sociedade em transi¢do, intensamente cambiante e contraditoria” (Freire, 1967, p. 63). Contudo,
para chegar-se a esta consciéncia cada vez mais critica, é fundamental passar por fases para que
isso ocorra. Essas fases ndo sdo necessariamente sequenciais, e alguns nunca saem da primeira
ou da segunda. No entanto, Paulo Freire (1967) nos alerta para o fato de que essa passagem

N&o poderia ser feita nem pelo engodo, nem pelo medo, nem pela for¢a. Mas, por uma
educacdo que, por ser educacdo, haveria de ser corajosa, propondo ao povo a reflexéo
sobre si mesmo, sobre seu tempo, sobre suas responsabilidades, sobre seu papel [...]
Uma educacdo que lhe propiciasse a reflexdo sobre seu proprio poder de refletir e que
tivesse sua instrumentalidade, por isso mesmo, no desenvolvimento desse poder, na

explicitacdo de suas potencialidades, de que decorreria sua capacidade de opcdo
(Freire, 1967, p. 57).

Freire aborda os niveis de consciéncia na relagdo entre 0 homem e o mundo. A partir de
uma compreensao fenomenoldgica, para Freire, a consciéncia é intencionalidade, relacionando-
se com objetos externos a ela. A intencionalidade da consciéncia determina seu movimento para
fora, sendo sempre consciéncia de algo externo, sem conter nada em seu interior. Esse principio,

compartilhado por Sartre, implica uma visdo de homem transcendente. Dessa forma, Freire
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entende que a vocagdo ontologica do homem ¢ “ser mais”, no sentido de transcender a si
mesmo.

Os niveis de consciéncia identificados por Paulo Freire (1967) - intransitiva, transitiva
ingénua e transitiva critica - sdo fundamentais para comprender sua construcdo pedagogica, que
se baseia na ideia de uma educacdo problematizadora, conscientizadora, transformadora e
humanizadora. Em 1959, ao apresentar sua tese de concurso intitulada Educacéo e atualidade
Brasileira para a cadeira de Historia e Filosofia da Educacdo na Universidade de Belas Artes
de Pernambuco, o educador inicia seus estudos e escritos sobre a teméatica da consciéncia e seus
estagios.

As primeiras orientacGes de Paulo Freire em seus estudos sobre as relagGes entre o
homem, a educacéo e a sociedade podem ser encontradas em sua tese. Nela, Freire destaca a
importancia de estudar a consciéncia do homem brasileiro em seus diversos niveis, bem como
apresenta um primeiro esboco dos niveis de consciéncia, que seriam posteriormente
aprofundados e esclarecidos em Educacdo como Pratica da Liberdade. Neste sentido, o
educador argumenta que as possibilidades do homem sdo definidas e limitadas por uma
realidade historica e social determinada. Assim, descreve que a formacéo e o desenvolvimento
da consciéncia dependem do mergulho do homem em sua prépria realidade e do
comprometimento com sua circunstancia. Diante diso, para que o homem seja plenamente
humanizado e possa determinar suas condigdes de existéncia, é necessario o refinamento da
consciéncia, que ocorre por meio de um crescente comprometimento com a proépria realidade.
E nesse contexto que Paulo Freire situa a educacdo como um processo de conscientizagao.

O pensamento freiriano acreditava que superar a cultura atrasada, colonialista, a
inexperiéncia democrética e a falta de participacdo do povo brasileiro nos problemas nacionais
dependia do desenvolvimento da consciéncia critica, em vez da consciéncia ingénua. No
entanto, para que iSSO acontecesse, era necessario primeiro superar a condi¢do de quase
vegetatividade das massas, que favorecia uma consciéncia intransitiva. A educacdo
desempenharia um papel importante nesse processo, sendo o meio pelo qual o povo poderia
desenvolver uma percepcdo mais critica da realidade, permitindo a populacdo excluida
participar ativamente no desenvolvimento do pais.

Ao considerar a educacdo como o principal possibilidade para elevar a consciéncia das
classes populares, especialmente dos ndo alfabetizados, Freire vé a conscientiza¢cdo como um
processo continuo de aquisicao de conhecimentos. Esse processo visa promover uma percepgao
mais profunda, reveladora e dominadora da realidade, permitindo que as pessoas nao apenas

compreendam, mas também intervenham e transformem sua realidade. Baseado nessa Vviséo,
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ele classifica a consciéncia em trés niveis distintos.

Para Freire, a intransitividade da consciéncia pode ser assim denominada, como “(...)
uma consciéncia que ndo percebe nem pode perceber, claramente pelo menos, o que ha nas
acoes humanas de respostas a desafios e questdes que a vida apresenta ao homem” (Freire,
1959, p. 30), em outras palavras, ela é a condicdo do ser humano que estd imerso em sua
realidade, mas ainda ndo possui a capacidade de objetiva-la. Freire afirma que, no estagio de
intransitividade, 0 homem se concentra apenas em preocupacdes vitais, tendo uma compreensdo
limitada de sua vida e sociedade e estando preso a interesses estritos. Essa postura é
caracterizada pela quase centralizacdo dos interesses do homem no que o circunda, girando em
torno de modos mais vegetativos de vida. E a postura mais comum entre os habitantes de areas
pouco ou nada desenvolvidas do pais (Freire, 1959).

A consciéncia intransitiva € o nivel de consciéncia caracteristico de sociedades
fechadas, onde os individuos ndo ultrapassam o horizonte biolégico. de sua forma de vida.
Suas preocupaces estdo restritas ao essencialmente bioldgico. Trata-se da consciéncia de seres
humanos cuja vida é mera biologia e que ainda ndo se tornou biografia. Eles ndo conseguem
perceber problemas que vao além de sua esfera vital bioldgica e, por isso, ainda ndo estdo
capacitados para o compromisso historico (Freire, 1978, p. 60).

Para 0 homem com consciéncia intransitiva, a percepcdo de problemas que ocorrem
além de seu espaco vital é quase nula. No entanto, Paulo Freire esclarece que esse conceito ndo
implica um fechamento do homem dentro de si mesmo, pois “o [...] o homem, qualquer que
seja seu estado, ¢ um ser aberto” (Freire, 1967, p. 59). Ao definir a consciéncia intransitiva,
Freire busca mostrar que a limitacdo desse homem reside em sua capacidade de compreensédo
além de seu proprio espaco e em sua dificuldade em reconhecer os desafios que se situam fora
desse contexto, portanto, “neste sentido, e s6 nesse sentido, € que a intransitividade representa
um quase incompromisso do homem com sua existéncia” (Freire, 1967, p. 58). Posto isto, essa
visdo limitada e restrita faz com que o individuo acredite em causalidades miticas, em vez de
reconhecer a causalidade verdadeira dos fatos e da realidade.

No entanto, potencialmente, enquanto dotada de sua forca intencional e tendéncia para
transcender, a consciéncia humana permanece aberta, podendo gradualmente superar a
intransitividade e expandir seu campo de percep¢do. Ela pode aumentar seu poder de
compreensao e resposta as questdes do seu mundo, assim como sua capacidade de dialogo com
0s outros, para além do seu antigo espaco, até alcancar outro nivel, o da consciéncia transitiva,
ou seja, “(...) seus interesses € preocupacdes, agora, se alongam a esferas mais amplas do que a

simples esfera vital” (Freire, 1967, p. 59).
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Essa transitividade, no entanto, ocorre em dois niveis: inicialmente de forma
predominantemente ingénua e, somente apds um processo de conscientizacdo, que sera
detalhado ao longo do texto, alcanca a transitividade critica da consciéncia. Paulo Freire (1967)
define a transitividade ingénua da seguinte maneira:

Atransitividade ingénua, fase em que nos achdvamos e nos achamos hoje nos centros
urbanos, mais enfética ali, menos aqui, se caracteriza, entre outros aspectos, pela
simplicidade na interpretacdo dos problemas. Pela tendéncia a julgar que o tempo
melhor foi o tempo passado. Pela subestimagdo do homem comum. Pela
impermeabilidade a investigacdo, a que corresponde um gosto acentuado pelas
explicacbes fabulosas. Pela fragilidade na argumentacdo. Por forte teor de

emocionalidade. Pela pratica ndo propriamente do dialogo, mas da polémica (Freire,
1967, p. 59)

Segundo Freire (1967) a transitividade ingénua se caracteriza

Pelas explicacfes méagicas. Esta nota mégica, tipica da intransitividade, perdura, em
parte, na transitividade. Ampliam- se os horizontes. Responde-se mais abertamente
aos estimulos. Mas se envolvem as respostas de teor ainda magico. E a consciéncia
do quase homem massa, em quem a dialogacdo mais amplamente iniciada do que na
fase anterior se deturpa e se destorce (Freire, 1967, p. 66).

Nessa abordagem, percebe-se uma evolucdo do nivel de consciéncia intransitiva para a
transitiva ingénua, que ainda tende a massificacdo, ndo prioriza o dialogo e a investigacao, e
ndo se manifesta como uma inquietacgdo critica. Nessa instancia, pode-se dizer que a consciéncia
transitiva ingénua ja reconhece a contradicdo social, mas ainda se limita ao conformismo,
adotando explicacdes simplistas e magicas para os fendmenos que vivencia. Ainda, ela nédo
consegue pensar de forma autbnoma porque evita investigar as verdadeiras causas e, portanto,
ndo se aventura na direcdo da mudanca. Trata-se de uma consciéncia dependente, que delega a
responsabilidade pela solucdo dos problemas aos outros e as instituigdes.

Em vista disso, Freire (1967), destaca a massificagdo como um elemento de
desumanizagao, resultante da auséncia de relagcdes humanas auténticas e da falta de integracéo
do ser humano. A respeito dessa capacidade humana, Freire (1967, p. 49) afirma que “a sua
integragao o enraiza. Faz dele, na feliz expressao de Marcel, um ser “situado e datado”. Dai que
a massificacdo implique no desenraizamento do homem. Na sua “destemporaliza¢do”. Na sua
acomodacdo. No seu ajustamento”. Para Freire, a massificacdo resulta de um desenvolvimento
inauténtico e opressor, junto com uma educacao ingénua e alienante, que forma uma populacgao
oprimida, despreparada e alienada. Influenciado pelo personalismo mounieriano, Freire
argumenta que a desumanizacdo ocorre quando estruturas sociais e coletivas ndo valorizam a
individualidade. Mounier afirma que a universalidade ndo pode ser alcancada sem considerar a

pessoa, criticando assim a falta de personalizacdo nas estruturas sociais.
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A forma mais baixa que podemos conceber de um universo de homens é aquela
(...) em que nos deixamos aglomerar quando renunciamos a ser pessoas llcidas e
responsaveis; mundo da consciéncia sonolenta, dos instintos anénimos, das
opiniBes vagas, dos respeitos humanos, das relagdes mundanas, do ‘diz-que-diz-
que’cotidiano, do conformismo social ou politico, da mediocridade moral, da
multiddo, das massas anénimas, das organizacgdes irresponsdveis. Mundo sem
vitalidade e desolado, onde cada pessoa renunciou provisoriamente a sé-lo, para
se transformar num qualquer, ndo interessa quem, de qualquer forma (Mounier,
2004, p. 52).

Em Freire (1967), temos que, para superar essa condi¢do, é necessaria uma
transformacdo da realidade nacional baseada no desenvolvimento econdmico e apoiada na
democracia. Isso serviria como um meio de transicdo de uma mentalidade conservadora e
reacionaria, fruto de uma consciéncia intransitiva e transitiva ingénua, para uma mentalidade
fundamentada na consciéncia critica, capaz de captar e ampliar as necessidades do contexto e
criar um novo projeto de autonomia nacional. A respeito dessa problematica vivenciada no pais,
Freire (1967, p. 87) afirma que uma das questdes funamentais era a “(...) de conseguir o
desenvolvimento econdmico, como suporte da democracia, de que resultasse a supressdo do
poder desumano de opressdo das classes muito ricas sobre as muito pobres. E de coincidir o
desenvolvimento com um projeto autonomo da nagao brasileira”.

Freire (1959), ao refletir a respeito da conjuntura brasileira da época, exp0s as estruturas
desumanizantes, incluindo a educacéo inauténtica que predominava no pais. Em sua tese, Freire
aborda a massificagdo como um instrumento de domesticagao, destacando que a inexperiéncia
democratica da sociedade brasileira contribuia para essa situacdo. Ainda, argumenta que essa
falta de experiéncia democratica pode sufocar a democratizacdo e acentuar tendéncias
desumanizantes, como a massificacdo do ser humano. Nessa perspectiva, a massificagdo € vista
como uma caracteristica da desumanizacdo, ligada a questdo da consciéncia, podendo
transformar uma consciéncia ingénua em uma consciéncia fanatizada, que adota visGes magicas
e miticas da realidade.

Com base em Freire (1967), dois aspectos pricipais da massificacdo sdo destacados:
primeiro, como resultado de um irracionalismo crescente, e segundo, como consequéncia das
posicOes sectarias e manipuladoras que exploravam a alienagdo do povo, em grande parte “(...)
emergente mas desorganizado, ingénuo e despreparado, com fortes indices de analfabetismo e
semi-analfabetismo, passava a joguete dos irracionalismos” (Freire, 1967, pp. 87-88). Por outro
lado, Freire observa que o medo da classe média de que a ascensdo das classes populares
pudesse ameacar seus interesses levava as elites a impedir esse progresso, seja com atitudes

paternalistas ou pela forca. Para enfrentar e superar a massificacdo do povo, Freire (1967)
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propbe uma educacdo critica e questionadora, que eleve as pessoas a um nivel de
conscientizacdo capaz de conduzi-las a sua libertacéo.

Em leitura a Freire (1987), vé-se que o filos6fo e educador retoma a discussdo a respeito
da a massificagdo como instrumento de desumanizacdo e expande o conceito para incluir a
manipulagdo. Ele relaciona essa manipulagdo a teoria da agdo antidialogica e a dimensao
politica da luta de classes. Desse modo, a filosofia freiriana apresenta o ato de manipular como
uma estratégia usada pelas elites para manter as estruturas de dominacéo e opressdo das classes
populares, exemplificada pela invasao cultural.

Nesse sentido, € relevante salientar que a acdo antidialdgica imposta pelos opressores
tem na invasdo cultural uma de suas principais caracteristicas instauradoras de subordinacdo. O
ato de invadir, em si mesmo, implica conquista e dominacdo. A conquista é uma necessidade
da dominacdo e, a medida que esta se estabelece em uma relagéo entre seres humanos, ndo se
pode mais falar em relacdo entre pessoas, mas entre pessoas e objetos. Isso porque o ato de
dominacdo pressupde alguém que, ao dominar, passa a ter posse de algo. Nesse caso, 0
dominador, que oprime, € o ser ativo, enquanto o dominado € a coisa, 0 objeto que passa a
pertencer ao outro.

Nessa linha de pensamento, entende-se que, a invasdo cultural é, portanto, uma das
formas mais desumanizantes de violéncia contra uma pessoa ou um povo, pois atua tanto no
aspecto social, enquanto realidade concreta, quanto na consciéncia das pessoas, alienando-as e
impedindo o desenvolvimento de sua subjetividade. 1sso as impede existencialmente de
exercerem sua condicdo de ser mais, levando-as a uma situacdo de pura inautenticidade.

Uma condicdo bidnica ao éxito da invasdo cultural é o convencimento por parte dos
invadidos de sua inferioridade intrinseca. Como nao ha nada que ndo tenha seu
contrario, na medida em que os invadidos vdo reconhecendo-se “inferiores”,
necessariamente irdo reconhecendo a “superioridade” dos invasores. Os valores destes
passam a ser a pauta dos invadidos. Quanto mais se acentua a invasdo, alienando o ser

da cultura e o ser dos invadidos, mais estes quererdo parecer com aqueles: andar como
aqueles, vestir a sua maneira, falar a seu modo (Freire, 1987, p. 87).

Desse modo, em uma estrutura social onde se desenvolvem relagdes de dominacéo e
invasdo cultural, as instituicbes formativas tendem a atuar de forma antidialogica. Conforme
Freire (1987, p. 87), em uma “ (...) estrutura social (...) rigida, de feigdo dominadora, as
instituicdes formadoras que nela se constituem estardo, necessariamente, marcadas por seu
clima, veiculando seus mitos e orientando sua a¢do no estilo proprio da estrutura” , e acrescenta
que “ os lares e as escolas, primarias, médias e universitarias, que nao existem no ar, mas no

tempo e no espago, ndo podem escapar as influéncias das condi¢bes objetivas estruturais.
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Funcionam, em grande medida, nas estruturas dominadoras, como agéncias formadoras de
futuras “invasores” (ibdem, p. 87). Por isso, as praticas educativas, nesse contexto, tornam-se
majoritariamente tecnicistas, cientificistas e mecanicistas. Dessa maneira, tais praticas nao
ocorrem em contextos relacionais entre sujeitos, pois 0 conhecimento passa a ser um objeto de
depdsito para preencher as mentes vazias do povo simples, que, nesse caso, nada tem de
conhecimento além de sua suposta ignorancia absoluta. Nesses processos, 0 ato educativo
acontece por meio de comunicados, em que os especialistas falam para os aprendizes, e nao
com eles.

Assim, o poder dominante utiliza distintos recursos de alienagdo, como a propaganda, a
persuasdo, a mitificacdo do mundo e explicacdes magicas da realidade, para manter as classes
sociais desfavorecidas como meras espectadoras desse mundo e realidade. Este mundo e esta
realidade Ihes parecem algo estatico e desproblematizado (Freire, 2015). Dessa forma, 0 mundo
deixa de ser mundo e se torna apenas um suporte, j& que ndo é mais historicizado ou
contextualizado, mas apenas um plano atemporal e estético.

A invasdo cultural, que serve a conquista e & manutencéo da opressdo, implica sempre
na visao focal da realidade, na percep¢do desta como estatica, na superposicéo de uma
visdo do mundo na outra. Na “superioridade” do invasor, Na “inferioridade” do

invadido. Na imposicéo de critérios. Na posse do invadido. No medo de perdé-lo
(Freire, 1987, p. 91).

A utilizacdo desses recursos e estratégias de dominacdo para manter o status quo explica
a associacdo entre a invasdo cultural e outros instrumentos de desumanizacao (Freire, 1987,
1992), dominagdo (Freire, 1987), manipulacéo (Freire, 1979; 1981 e 1987) e o assistencialismo
(1967). Na verdade, pode-se afirmar que a existéncia de uma dessas acles pressupde a
concretizacdo de outra, uma vez que todas tém sua origem na concepgao antidialégica. Nessa
Gtica, a ideia de pacto entre classes sociais, supostamente para defender a economia nacional,
é, na verdade, uma forma disfarcada de esmagamento das classes populares ou uma estratégia
para impedir sua ascensdo. Nesse contexto, Freire introduz a ideia de consciéncia de classe,
resultante de um pensamento critico, como essencial para superar a opressdo social e a
inautenticidade humana. Ele ressalta que a ideia de pacto, que deveria pressupor um dialogo
entre as partes, ndo ocorre nesse caso, pois estd associada a dominacgdo, impedindo o verdadeiro
didlogo e qualquer forma efetiva de relacdo pactuada.

No pensamento freiriano, a manipulagdo acontece quando as camadas populares saem
de uma condicao quase vegetativa de existéncia e comecam a se mobilizar, o que pode ameacar

0 status quo. Nesse contexto, as elites dominantes empregam diversos artificios para manter
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sua estratégia de manipulagdo: utilizando coercéo e violéncia fisica, paternalismo, ou cooptando

lideres populistas. Essas a¢Oes sdo respostas das classes opressoras para impedir o verdadeiro

processo de organizacdo das classes populares. No que concerne a isso, 0 autor afirma:
Enquanto, na agdo antidialogica, a manipulaggo, “anestesiando” as massas populares,
facilita sua dominagédo, na acdo dialogica, a manipulagdo cede seu lugar a verdadeira
organizacdo. Assim como, na agdo antidialdgica, a manipulacdo serve a conquista, na
dialégica, o testemunho, ousado e amoroso, serve a organizacgao. Esta, por sua vez,

ndo apenas esta ligada & unido das massas populares como é um desdobramento
natural desta unido (Freire, 1987, p. 102).

Nessa linha de raciocinio, percebe-se que a manipulacdo se instala quando as massas
comegam a transitar de uma sociedade fechada para uma sociedade em que assumem uma
posicdo emergente no processo social. Diante disso, Freire (1983, p. 27) compreende por
massificagdo “(...) ndo o processo de emersao [...] do qual resulta sua presenca em busca de
afirmacdo e de participacdo histérica (sociedade de massas), mas um estado no qual o homem,
ainda que pense o contrario, ndo decide. Massificacdo ¢ desumanizacdo, ¢ alienacdo”. Nestes
termos, temos que a alienacéo e a massificacdo sdo métodos constantemente utilizados pelos
opressores para manter o controle social e o poder que exercem. Para que esses métodos sejam
eficazes, sdo aplicados diversos meios de “domesticagdo” (Freire, 1987) das massas, incluindo
a propria educacdo, que é colocada a servico da alienacdo. Disfarcada de uma educagdo
conteudista e utilizando tecnologias modernas, essa forma de ensino, na verdade, aliena,
transformando homens e mulheres em meros objetos.

Segundo Freire (1987), a domesticacdo priva homens e mulheres da reflexdo critica,
limitando sua vocacdo de ser mais e forgando-0s a acomodacédo. Esse processo reduz ou até
abole sua capacidade de transformar o mundo, levando-os a passividade e a incapacidade de
criticar o que ocorre ao seu redor, impedindo-os de despertar como sujeitos. A domesticagao se
torna igualmente efetiva através de uma educacao instrumentalizada, que conduz o ser humano
a condicdo de objeto. Isto posto, o desafio, entdo, € compreender como essa educacao é aplicada
e qual é seu impacto na formacdo de homens e mulheres.

Neste sentido, Freire esclarece que a educacdo bancaria é, em sua visdo, um método
alienador, onde os educandos sdo preenchidos de conteddos por meio de narrativas (Freire,
2016) que apresentam a realidade como estatica ou com discursos alheios a experiéncia
existencial das pessoas. Assim sendo, isso contribui para uma educagdo conformista e nao
transformadora, pois o educador, ao adotar a concepgdo bancéria, influencia o educando a
apenas memorizar contetidos transmitidos sem compreender sua real importancia e significado,

sem problematiza-los. Dessa maneira, 0 educando nao reflete a respeito da sua vida ou do
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mundo, ficando incapaz de se engajar na praxis, de refletir e agir sobre seu lugar e papel no
mundo. Assim, ele ndo compartilha sua vida com os outros, ficando confinado e isolado do
mundo e dos demais.

Freire (1979) em busca de comprender a realidade latino-americana sob a ética da
dependéncia das regides do Terceiro Mundo em relacdo as metrépoles, afirma que em uma
sociedade dependente, a manipulacgao pela classe dominante leva os dominados a absorver os
mitos culturais do opressor, tornando-os sem voz e silenciados. Essa manipulacdo esta
fortemente ligada a invasdo cultural, que utiliza a manipulacdo como estratégia. Em razdo disso,
transforma-se, dessa maneira, numa sociedade silenciosa.

Na mesma obra, o educador discute como a manipulacdo populista age sobre camadas
populares silenciosas e ingénuas, que sdo controladas por liderangas populistas, que no fim e
acabo, servem como intermediarias entre as classes dominantes e dominadas. Essas liderancas
tém um carater manipulador, por serem “manipuladora de massas por ndo poder manipular
elites” conforme destacado por Freire (1979, p. 37). O autor, no entanto, ressalta a dimensao
paradoxal do populismo: embora seja manipulador e funcione como um instrumento de
massificacdo e alienagao politica, também atua como um fator de mobilizacdo democratica. Por
um lado, promove a massificacdo e a aliena¢do das pessoas; por outro, seu carater participativo
contribui para a emergéncia politica da populacéo.

Em Acéo Cultural para a Liberdade e outros escritos (1981), Conscientizacdo (1979) e
Pedagogia do Oprimido (1987) Freire retoma o conceito de manipulacdo atribuindo-lhe uma
dimensdo politica, ideoldgica e de luta de classes. Dessa forma, ele reafirma a influéncia
marxista em seu pensamento e afirma que

Nas sociedades massificadas os individuos “pensam” e agem de acordo com as
prescricdes que recebem diariamente dos chamados meios de comunicacao.
Nestas sociedades, em que tudo ou quase tudo € pré-fabricado e 0 comportamento
¢ quase automatizado, os individuos “se perdem” porque ndo tém de “arriscar-se”.
Nao tém de pensar em torno das coisas mais insignificantes; ha sempre um manual
que diz o que deve ser feito na situagdo “A” ou na situacdo “B”. Raramente se faz

necessario parar na esquina de uma rua para pensar em que direcdo seguir. Ha
sempre uma flecha que desproblematiza a situacdo (1981, p. 68).

Para a filosofia freiriana, esse € o grande perigo, pois a busca por explicacdes de teor
magico, essa distor¢do que, se ndo evolui para a fase de transitividade critica, leva o individuo
ao fanatismo e ao irracionalismo, reduzindo ou eliminando o didlogo. Portanto, isso faz com
que as pessoas, mesmo acreditando ser livres, deixem de ser verdadeiramente livres, pois “(...)
seu gosto agora € o das formulas gerais, das prescri¢des, que ele segue como se fossem opgoes

suas. E um conduzido. N&o se conduz a si mesmo. Perde a diregdo do amor. Prejudica seu poder
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criador. E objeto e ndo sujeito (Freire, 1967, p. 69). Desse modo, em outros termos, o sujeito
passa a condicdo de individuo que nada mais é do que um objeto, manipulado e condicionado,
mesmo que acredite ser o sujeito de sua prépria vida. Assim sendo, a pessoa fanatica carece da
criticidade necessaria para ver além das explicagbes magicas e encontrar a verdadeira
causalidade dos fatos.

Vale enfatizar, nesse aspecto que, as elites responsaveis pela estagnacao historico-social
do homem e da mulher desempenham o papel de massificar esses individuos, restringindo sua
capacidade de emergir da situacdo de exclusdo social. Para isso, utilizam-se de politicas
assistencialistas, métodos educacionais e trabalhos puramente tecnicistas. Essas praticas fazem
com que homens e mulheres sejam treinados para realizar tarefas ou fung6es muito restritas no
seu dia a dia, sem participar do processo como um todo, tornando-os incapazes de desenvolver
um olhar critico, livre e abrangente. Assim, essas praticas colocam uma espécie de venda que
impede a visdo do mundo, privando-os do que ha de mais valioso enguanto seres humanos: a
liberdade e a humanizacao.

Nessa logica, compreende-se que as elites tendem a incutir nas classes populares um
sentimento de inferioridade, & medida que essas classes sdo humilhadas por suas posicoes
sociais, tendo suas possibilidades de ascensdo suprimidas. Quando as classes populares nao se
resignam com suas condic¢des socioecondmicas e politicas, isso gera uma reacdo por parte das
elites que, “(...) assustadas, na propor¢ao em que se encontram na vigéncia de seu poder, tendem
a fazer silenciar as massas populares, domesticando-as com a forca ou solu¢des paternalistas.
Tendem a travar o processo, de que decorre a emersdo popular, com todas as suas
consequéncias” (Freire, 1987, p. 86). Portanto, isso é o que acontece com a massificagdo por
meio de politicas assistencialistas, que revela uma sociedade sectaria e excludente.

Partindo desse pressuposto, considera-se que todas as formas de assistencialismo
retiram do povo a possibilidade de participar ativamente de sua propria historia como sujeitos,

(13

relegando-os a meros objetos. Dessa maneira, (...) no assistencialismo nao ha
responsabilidade. Nao ha decisdo. S6 ha gestos que revelam passividade e “domesticagdao” do
homem. Gestos e atitudes (Freire, 1967, p. 64), assim, sem a participa¢gdo ativa no processo
pedagdgico, que visa proporcionar ao ser humano a oportunidade de se descobrir por meio da
reflexdo sobre sua existéncia, ndo ha possibilidade de emersdo, autonomia, libertacdo e
humanizacdo dos homens e das mulheres. Isto implica que, uma sociedade nao pode evoluir
enguanto a massificacdo continuar a prevalecer.

A luz do pensamento freiriano, compreense-se que, ao invés de solucdes

assistencialistas, o que realmente deve acontecer para que uma sociedade venha a se tornar
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democrética e participativa é a implementacdo de uma educacéo problematizadora, que deve
promover ao povo uma reflexdo sobre si mesmo, sobre seu tempo e suas responsabilidades,
com fins a humanizac¢do. Segundo o entendimento de Freire (1967), é possivel enterder que a
possibilidade para libertar homens e mulheres da massificagdo, do adestramento e da
acomodacao, frutos da opressdo, reside em uma educagdo humanizadora e libertadora. Essa
educacao é capaz de abrir novos caminhos, percorridos lado a lado com o dialogo com outros
individuos, mediado pelo mundo.

Consequentemente, ao continuar seu desenvolvimento na capacidade de dialogo, a
consciéncia transitiva pode elevar-se a condicdo de consciéncia critica, caracterizada pela
profundidade na interpretacdo dos problemas e pelo engajamento sociopolitico. Assim, 0
homem fanético, que, por falta de criticidade, ndo consegue enxergar além das explicacdes
magicas e encontrar a verdadeira causalidade dos fatos, para transcender essa limitacéo, precisa
se valer da transitividade critica, cuja principal caracteristica € a criticidade na interpretacdo e
na busca de solucdes para os problemas, como afirma Freire (1967).

Contudo, como exorta Freire (1967), que ndo se confunda certas posic¢des, atitudes e
gestos que ocorrem devido a promogdo econémica - 0s quais podem ser chamados de tomada
de consciéncia - com uma posic¢do critica. A criticidade, implica na crescente apropriacao pelo
homem de sua posi¢do no contexto. Isso envolve sua insercdo, integracdo e representacéo
objetiva da realidade. Dessa forma, a conscientizacdo € o desenvolvimento da tomada de
consciéncia. Ndo se trata apenas de uma consequéncia das mudancas econdmicas, por mais
significativas e importantes que sejam. A criticidade, conforme a viséo freiriana concebe, deve
resultar de um trabalho pedagdgico critico, apoiado em condicdes histéricas propicias.

Nesta fase, segundo Freire (1967), se substituem as explicagfes magicas por explicacdes
causais, realistas e racionais. Essa fase € assim caracterizada pelo educador,

Por procurar testar os “achados” e se dispor sempre a revisdes. Por despir-se ao
maximo de preconceitos na analise dos problemas e, na sua apreensdo, esforcar-se por
evitar deformagBes. Por negar a transferéncia da responsabilidade. Pela recusa a
posicdes quietistas. Por seguranga na argumentacdo. Pela pratica do didlogo e ndo da
polémica. Pela receptividade ao novo, ndo apenas porque novo e pela ndo-recusa ao
velho, s6 porque velho, mas pela aceita¢do de ambos, enquanto validos. Por se inclinar

sempre a arguicdes. Esta posicéo transitivamente critica implica num retorno & matriz
verdadeira da democracia (Freire, 1967, p. 60).

Nessa direcdo, a consciéncia transitiva critica é descrita pelo desprendimento ativo das
coisas, pela aquisicdo de liberdade diante delas e pela historicidade. Essa forma de consciéncia
se distingue pela profundidade com que interpreta os problemas e pelo engajamento

sociopolitico. Freire (1967) destaca que a transitividade critica representa a etapa que retoma a
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matriz da verdadeira democracia. Para ele, essa consciéncia € uma caracteristica dos regimes
democréaticos auténticos e das formas de vida que sdo altamente interrogadoras, inquietas e
dialogais, em contraste com as formas de vida e regimes autoritarios.

Se a transi¢do da intransitividade para a transitividade ingénua ocorre de forma quase
natural e automatica quando o individuo é colocado diante de uma situagdo que exige mais
relagbes, a passagem da transitividade ingénua para a transitividade critica, segundo a
concepgao freiriana, ndo acontece automaticamente, “(...) mas somente por efeito de um
trabalho educativo critico com esta destinacdo. Trabalho educativo advertido do perigo da
massificacdo, em intima relacdo com a industrializacdo, que nos era e é um imperativo
existencial” (Freire, 1967, p. 61). Somente por via da educacdo se consegue transpor a
transitividade ingénua da consciéncia e chegar a transitividade critica dela.

A consciéncia critica se distingue pela superacdo da ingenuidade, adquirindo a
capacidade de compreender a realidade e os problemas sociais de maneira profunda e
argumentativa. Adota uma postura dialogal e ativa, com responsabilidade social e politica. Vai
além das explicagbes méagicas e das posicOes quietistas e preconceituosas. Rejeita a
massificacao e busca constantemente a humanizagao dos seres humanos, assim, “o que importa,
realmente, ao ajudar-se 0 homem é ajuda-lo a ajudar-se. (E aos povos também) E fazé-lo agente
de sua propria recuperacio. E, repitamos, pd-lo numa postura conscientemente critica diante de
seus problemas” (Freire, 1967, p. 56).

E relevante observar que essa educacio deve ter como objetivo a transposicio da
ingenuidade, ndo a sua manutencdo. A consciéncia transitiva critica emerge quando o individuo,
ao refletir, pode agir diante da realidade como sujeito ativo e participante. Segundo Paulo Freire
(1959), essa educacdo deve permitir uma discussdo corajosa de sua problematica e sua insercdo
nela, promovendo um dialogo constante com o outro, “que o predisponha a constantes revisoes
[...] auma certa rebeldia no sentido mais humano da expresséo. Que o identifique com métodos
e processos cientificos” (Ibidem, p. 33).

Em suas obras, Freire afirma com afinco que nao é possivel conceber uma educacéo que
leve o0 sujeito ao quietismo, que ndo o torne consciente de sua transitividade, que ndo acentue
nele cada vez mais a racionalidade. Consciente de que a educacao, ndo qualquer educagdo, mas
uma educagdo critica e problematizadora, seria fulcral para a transi¢éo da fase de transitividade
ingénua para a fase de transitividade critica da consciéncia, Freire (1967) escreve sobre a
ascensdo da transitividade ingénua para a transitividade critica da consciéncia, afirmando que

Exatamente porque, significando esta ascensdo uma inser¢do do homem na sua
problemética e a sua capacidade de optar, as ameagas aos privilégios se fariam
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maiores, como maior a sua capacidade de rejeitar prescricoes. E para o irracionalismo
sectério surgia a humanizag¢do do homem como se fosse o seu contrério - a sua
desumanizacdo. E qualquer esforco neste sentido, como acdo subversiva (Freire,
1967, p. 62).

Nessa logica, nega-se ao sujeito a oportunidade de, por meio do dialogo e da educacéo,
transcender de fase, passando a compreender sua propria vida e a sociedade em que vive com
um olhar mais critico e problematizador. Isso impede o processo de transicdo que poderia
transformar a sociedade. Freire utiliza 0 modelo da producdo em série como um exemplo de
como manter as pessoas na transitividade ingénua.

A producdo em série, como organizacdo do trabalho humano &, possivelmente, um
dos mais instrumentais fatores de massificacgdo do homem no mundo altamente
técnico atual. Ao exigir dele comportamento mecanizado pela repeticdo de um mesmo
ato, com que realiza uma parte apenas da totalidade da obra, de que se desvincula,
“domestica-0”. Nao exige atitude critica total diante de sua produ¢io. Desumaniza-o0.
Corta-lhe os horizontes com a estreiteza da especializagdo exagerada. Faz dele um ser
passivo. Medroso. “Ingénuo”. [...] Toda pratica, entdo, de que possa resultar a
amenizacdo da ruptura entre 0 homem e a sua obra, caracteristica da producdo em

série, ajudara incontestavelmente a preservar a transitivagdo da consciéncia (Freire,
1959, p. 37).

Assim, ao diminuir a responsabilidade dos seres humanos pelo todo e confind-los a uma
atividade especifica em seu trabalho, ele é desumanizado e massificado. Isso dificulta, ou até
mesmo impede, a transi¢do para a fase critica de sua consciéncia. Sendo assim, junto a uma
educacdo que Paulo Freire (1959) descreve como palavrosa, a producdo em massa e essa
educacdo palavrosa formam a combinacdo perfeita para emperrar ou anular o processo de
passagem para a transitividade critica. Portanto, ha por parte dos dominantes a insisténcia em
uma “(...) educacdo falsamente humanista. Académicamente oca [...] verbalista, “palavrosa”,
autoritariamente indiferente ao que nos cerca, e ndo tedrica, erradamente as vezes assim
chamada” (Freire, 1959, p. 42).

Destarte, como salienta Freire (1959, p. 42) “ndo sera ¢ ndo vem sendo, com uma
educagao quase exclusivamente centrada no verbo, no livro, no programa (...)” que iremos
superar as barreiras que impedem os seres humanos de transcenderem para um consciéncia
critica. Em vista disso, € necessario uma educacdo que tenha outro sentido, que ndo o de
aprisionar as pessoas.

Dai a necessidade de uma educagdo corajosa, que enfrentasse a discussdo com 0
homem comum, de seu direito aquela participacdo. De uma educacgdo que levasse o
homem a uma nova postura diante dos problemas de seu tempo e de seu espaco. A da
intimidade com eles. A da pesquisa ao invés da mera, perigosa e enfadonha repetigéo
de trechos e de afirmacfes desconectadas das suas condigdes mesmas de vida. A

educagdo do “eu me maravilho” e ndo apenas do “eu fabrico”. A da vitalidade ao invés
daquela que insiste na transmissdo do que Whitehead chama de inert ideas - “Idéias
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inertes, quer dizer, idéias que a mente se limita a receber sem que as utilize, verifique
ou as transforme em novas combinagoes” (Freire, 1967, p. 93).

Ainda, uma educacdo que emerge e se sustenta na realidade das pessoas comuns, na sua
prépria vida e espaco. Uma educacao que problematize, que seja critica, que se transforme em
acao. Nesse sentido, Paulo Freire (1967, p. 94) afirma que

N&o ha nada que mais contradiga e comprometa a emersdo popular do que uma
educagdo que ndo jogue o educando as experiéncias do debate e da analise dos
problemas e que ndo lhe propicie condigdes de verdadeira participacdo. Vale dizer,
uma educacédo que longe de se identificar com o novo clima para ajudar o esforgo de
democratizacdo, intensifique a nossa inexperiéncia democratica, alimentando-a.
Educacdo que se perca no estéril bacharelismo, dco e vazio. Bacharelismo estimulante

da palavra “facil”. Do discurso verboso. [...] Palawresca. E “sonora”. E
“assistencializadora”. Nao comunica. Faz comunicados, coisas diferentes.

O educador, enfatiza que ndo seria com uma educacdo desvinculada da vida, centrada
em palavras desprovidas de realidade e pobre em atividades que permitam ao educando sentir-
se sujeito e problematizar, que se alcangaria a transi¢cdo da transitividade ingénua para a
transitividade critica de sua consciéncia. Dai a insisténcia de Freire por uma educacdo que
insista “(...) tanto na problematiza¢ao do futuro e recuse sua inexorabilidade” (Freire, 2002, p.
28). E nesse mesmo sentido, Paulo Freire (1967, p. 97) nos afirma que “nada ou quase nada
existe em nossa educacdo, que desenvolva no nosso estudante o gosto da pesquisa, da
constatagdo, da revisdo dos “achados” - 0 que implicaria no desenvolvimento da consciéncia
transitivo-critica”, ao contrario, “ (...) a sua perigosa superposicao a realidade intensifica no
nosso estudante a sua consciéncia ingénua” (ibiden, 97). Afinal de contas, como afirmado por
Freire, a propria postura da nossa escola, de modo geral “(...) acalentada ela mesma pela
sonoridade da palavra, pela memorizacgdo dos trechos, pela desvinculacdo da realidade, pela
tendéncia a reduzir os meios de aprendizagem as formas meramente nocionais, ja € uma posicao
caracteristicamente ingénua” (ibiden, 97).

Nesta conjuntura, Freire propde uma educacdo capaz de auxiliar as pessoas em uma
acdo reflexiva a respeito da sua existéncia, seus problemas e seu espaco, uma “ (...) educagao
que lhe pusesse a disposicdo meios com 0s quais fosse capaz de superar a captagdo magica ou
ingénua de sua realidade, por uma dominantemente critica” (Freire, 1967, p. 106), pois “se a
compreensao é critica ou preponderantemente critica, a agdo também o serd. Se € magica a
compreensdo, magica sera a a¢do” (ibiden, 106). Somente a consciéncia transitiva critica é
capaz de proporcionar aos seres humanos o conhecimento necessario para que ele se transforme
e transforme a sua realidade. Nesse sentido, a educagdo, conforme pensada por Freire, deve

intencionar a libertacdo dos mecanismos opressores e alienadores que visam a manutencdo das
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estruturas sociais. Para que isso se concretize, € imprescindivel que os educadores e educadoras
se comprometam com a problematizacéo e criticizacdo da construgdo do saber junto aos seus
educandos e educandas, partindo do principio de “(...) reconhecer que somos seres
condicionados mas ndo determinados. Reconhecer que a historia é tempo de possibilidade e
ndo de determinismo, que o futuro [...] é problematico e ndo inexoravel” (Freire, 2020, p. 11).

O educador Paulo Freire propds, possibilidades que acreditava ser caminhos viaveis
para ajudar homens e mulheres a superar a consciéncia transitivamente ingénua. Para isso,
destacamos o papel fundamental dos educadores e educadoras revolucionarios (as) nesse
processo, que se alinhem e orientem para a libertacdo da sociedade oprimida, com a ajuda de
uma educacédo que desafia o educando a desenvolver sua propria compreensdo do processo de
ensino-aprendizagem.

Freire, em Pedagogia do Oprimido vé a educacdo como uma pratica de liberdade,
alcancada através da conscientizacdo e do desenvolvimento critico da consciéncia. Esta
conscientizacdo vai além da simples crenca de que se compreende ou percebe a realidade, ela
envolve a reflexdo profunda e, consequentemente, corporeificagdo na praxis. Trata-se de uma
unidade dialética continuamente formada para promover a transformacao do ser humano.

Isto posto, vé-se que a concepcdo bancaria de educacdo, profundamente enraizada na
educacao brasileira, ndo promove o pensamento critico. Nessa abordagem, o discurso e a pratica
enfatizam que o sujeito da educacdo é o professor, enquanto os educandos sdo receptaculos
passivos de meras comunicag@es, que recebem, memorizam e repetem. Trata-se de uma pratica
informativa, puramente verbalista, voltada para a transmissdo e avaliacdo de conhecimentos
abstratos. O saber é fornecido em uma hierarquia linear e autoritaria, onde apenas o educador
detém o conhecimento. Essa rigidez nega a educagdo e o conhecimento como processos de
busca, levando o educando a adquirir uma falsa percepcdo de um mundo harmonioso, sem
contradi¢oes.

Freire (1959) defende a necessidade de um sistema educacional completamente novo,
que concentre suas maiores energias no desenvolvimento do intelecto dos educandos. Ele
propde uma educacao descentralizada, voltada para a cultura local e regional, diversificada em
Seus meios e recursos, que promova o trabalho em grupo e prepare os educandos para a
solidariedade social e politica. Esse novo sistema educacional deve ser desprovido de qualquer
marca de individualismo.

Dessa maneira, Freire (1959) salienta que, somente uma escola democraticamente
centrada em seu educando e em sua comunidade local, vivendo suas circunstancias e integrada

aos seus problemas, pode levar os estudantes a uma nova postura diante das questdes
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contextuais, promovendo a reflexdo desses problemas. Assim, o educador refulta a perigosa e
enfadonha repeticdo de trechos e afirmacGes desconectadas das condicGes reais de vida dos
educandos, e conduz a pensar que a educacao libertadora, problematizadora e humanizadora
requer “condi¢des de verdadeira aprendizagem” em que “os educandos vao se transformando
em reais sujeitos da construcdo e reconstru¢cdo do saber ensinar, ao lado do educador,
igualmente sujeito do processo”, em que o “objeto ensinado ¢ aprendido na sua razao de ser e,
portanto”, verdadeiramente aprendido (Freire, 2020, p. 15).

Nessa direcdo, a educacdo humanizadora resulta de uma escola e de um sistema
educacional fundamentados na experiéncia do dialogo, da inquiricdo, da investigacdo e da
pesquisa, todos intimamente ligados a criticidade e voltados para uma educagao critica, “[...]
envolve o movimento dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o que fazer” (Freire,
2020, p. 21). Implica busca, descoberta e compreensdo do que esta oculto nas coisas e nos fatos
observados e analisados. Envolve problematizacdo, que por sua vez leva a descobertas, acdo
reflexiva e autoria da propria aprendizagem. Para isso, 0 processo educativo deve ser um ato e
uma préatica de interesse e curiosidade, onde o conhecimento se desenvolve internamente e pela
acdo. O objetivo deve sempre ter um proposito claro, com ideias adquiridas bem definidas e
fatos devidamente compreendidos.

Emtodo homem existe um impeto criador. O impeto de criar nasce da inconcluséo do
homem. A educacdo é mais auténtica quanto mais desenvolve este impeto ontoldgico
de criar. A educagdo deve ser desinibidora e ndo restritiva. E necesséario darmos
oportunidade para que o0s educandos sejam eles mesmos. Caso contrario
domesticamos, o que signica a negacdo da educagdo. Um educador que restringe o0s
educandos a um plano pessoal impede-os de criar. Muitos acham que o aluno deve
repetir o que o professor diz na classe. Isso signica tomar o sujeito como instrumento.
O desenvolvimento de uma consciéncia critica que permite a0 homem transformar a
realidade se faz cada vez mais urgente. Na medida em que os homens, dentro de sua
sociedade, vdo respondendo aos desaos do mundo, vdo temporalizando 0s espagos

geogracos e vao fazendo histdria pela sua propria atividade criadora (Freire, 2013, p.
29).

A problematizacdo que conduz ao pensamento critico € uma exigéncia do ciclo
gnosiologico, que envolve a superacdo do estado ingénuo para um estado epistemoldgico.
Embora tenha como ponto de partida o senso comum, vai além, tornando-se cada vez mais
metodicamente rigoroso e transitando da ingenuidade para a “curiosidade epistemologica”
(Freire, 1996, p. 14). O conceito de ciclo gnosiolégico na formulacdo de Freire compreende
dois momentos: “o0 em que se ensina e se aprende o conhecimento ja existente € 0 em que se

13

trabalha a producdo do conhecimento ainda ndo existente”, assim, “a "do-discéncia” —
9 9

docéncia-discéncia — e a pesquisa, indicotomizaveis, sdo assim préaticas requeridas por estes
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momentos do ciclo gnosioldgico” (Freire, 2020, p. 16).

Nesse processo, 0 objeto cognoscivel ndo € o fim do ato cognoscente do sujeito, mas
um elemento mediador entre sujeitos cognoscentes. Requer uma educacao problematizadora
que exige a superacdo da contradicdo entre educador e educandos. Dessa forma, o carater
libertador da educacédo problematizadora se revela, onde educadores e educandos igualmente
se educam atraves do dialogo que estabelecem. Ambos se tornam sujeitos e crescem juntos
(Freire, 1987). O objeto cognoscivel, do qual o educador se apropria, deixa de ser uma
propriedade exclusiva sua, tornando-se o resultado da reflexdo conjunta dele e dos educandos.
Nesse sentido, o educador problematizador constantemente refaz seu ato cognoscente por meio
da cognoscibilidade dos educandos, que assumem o papel de investigadores criticos, em
constante didlogo com o educador, também um investigador critico. A medida que o educador
apresenta o conteldo como objeto de sua admiracdo, ele redescobre sua admiracdo inicial
atraves da admiracédo expressa pelos educandos (Freire, 1987).

Quanto mais se problematizam os educandos, como seres no mundo e com o mundo,
tanto mais se sentirdo desafiados. Tdo mais desafiados, quanto mais obrigados a
responder ao desafio. Desafiados, compreendem o desafio na prépria acéo de capta-
lo. Mas, precisamente porque captam o desafio como um problema em suas conexdes
com outros, num plano de totalidade e ndo como algo petrificado, a compreensdo
resultante tende a tornar-se crescentemente critica, por isto, cada vez mais
desalienada. Através dela, que provoca novas compreensdes de novos desafios, que

védo surgindo no processo da resposta, se vdo reconhecendo, mais e mais, como
compromisso. Assim é que se d4, o reconhecimento que engaja (Freire, 1987, p. 40).

Assim, a rigida separacdo das atitudes perde seu sentido. Toda acdo se transforma em
investigacao critica, permeada pelo dialogo, visando a superacdo do conhecimento em nivel de
senso comum (doxa) para o nivel do logos (verdadeiro conhecimento) e a emersdo da
consciéncia do educando e sua inser¢do critica na realidade. Desse modo, a problematizacdo
permite que homens e mulheres reflitam sobre si mesmos e sobre as relagdes que estabelecem
com o mundo, onde consciéncia e mundo ocorrem simultaneamente. Por isso, o0 ponto de partida
¢ a histdria e a historicidade do ser humano, como seres situados em uma dada realidade, para
compreenderem sua posi¢do no aqui e agora, como fundamento para apreender a situagdo em
que estdo inseridos.

A educagdo problematizadora conduz ao pensamento critico. O educando ndo se
submete a um objeto pré-determinado e pré-estabelecido. Ele elabora seu proprio
conhecimento, tornando-se um sujeito ativo, aprendendo a pensar em vez de apenas receber
ideias prontas. Por ser produzido e alicercado na e com liberdade, através da propria acdo do

educando, sua aprendizagem se torna significativa e, consequentemente, duradoura. A
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problematizacdo desenvolve o habito e o desejo pelo saber: estudar, aprender, investigar, e ler
tornam-se acOes prazerosas realizadas por vocacdo e ndo por obrigacdo. I1sso determina o agir
inteligente e torna o individuo sujeito de si proprio.

A educacdo problematizadora-libertadora requer educadores democraticos que
conduzam o desenvolvimento da capacidade critica dos educandos, sua curiosidade e sua
insubmissdo. O exercicio da rigorosidade metddica, que favorece a aproximacdo dos objetos
cognosciveis, envolve educadores e educandos criticos, desafiadores, comprometidos
verdadeiramente com a realidade, e ndo intelectuais mecanicamente memorizadores. Segundo
Freire (1996) dai a importancia do papel do educador, cuja tarefa ndo € apenas ensinar/repassar
conteddos e conhecimentos acumulados, prontos e acabados, mas, sobretudo, ajudar o
educando a organizar seu pensamento reflexivamente, a pensar de maneira critica.

Portanto, o professor-educador deve estar consciente de que, assim como seus alunos e
todo ser humano, ele € um ser imperfeito em busca de vir a ser, e a Unica diferenca é que esses
seres frequentemente se encontram em diferentes estdgios dessa consciéncia (intransitivo,
transitivo ingénuo e transitivo critico). Além disso, o docente deve entender a vocagdo humana
e seu proprio estado de consciéncia para reconhecer o estagio de consciéncia de seus alunos e
atuar no sentido de promover a transicdo para a consciéncia critica. Deve estar ciente de que
todos somos programados para aprender e que “aprender precedeu ensinar” (Freire, 2002, p.
13).

Desse ponto de vista, a formacgdo docente deve ir além das préaticas ja estabelecidas,
cristalizadas e basear-se na ética, no respeito pela dignidade e na autonomia dos alunos, além
de se comprometer com a praxis de forma humanista e cientificamente fundamentada. Em
outras palavras, a formacdo do professor problematizador deve focar principalmente na
consolidacdo do compromisso profissional por meio do:

(...) seu constante aperfeicoamento, de superacdo do especialismo, que ndo é o mesmo
que especialidade. O prossional deve ir ampliando seus conhecimentos em torno do
homem, de sua forma de estar sendo no mundo, substituindo por uma visdo critica a
visdo ingénua da realidade, deformada pelos especialismos estreitos. N&do é possivel
um compromisso verdadeiro com a realidade, e com 0s homens concretos que nela e
com ela estdo, se desta realidade e destes homens se tem uma consciéncia ingénua.

Né&o é possivel um compromisso auténtico se, aquele que se julga comprometido, a
realidade se apresenta como algo dado, estatico e imutavel (Freire, 2013, p. 17).

O humanismo mencionado por Freire (2013) deve estar presente em toda a pratica
docente problematizadora, e a intencionalidade politica-pedagdgica democréatica deve ser o

centro da identidade docente, sustentada pela ética.
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E preciso que saibamos que, sem certas qualidades ou virtudes como amorosidade,
respeito aos outros, tolerancia, humildade, gosto pela alegria, gosto pela vida, abertura
ao novo, dispobilidade a mudanca, persisténcia na luta, recusa aos fatalismos,
identificacdo com a esperanga, abertura & justica, ndo é possivel a pratica pedagogico-
progressista, que ndo se faz apenas com ciéncia e técnica. Aceitar e respeitar a
diferenca € uma dessas virtudes sem o que a escuta ndo se pode dar. Se discrimino o
menino ou menina pobre, a menina ou 0 menino negro, 0 menino indio, a meninarica;
se discrimino a mulher, a camponesa, a operéria, ndo posso evidentemente escuta-las
e se ndo as escuto, ndo posso falar comeles, mas a eles, de cima para baixo. Sobretudo,
me proibo entendé-los. Se me sinto superior ao diferente, ndo importa quem seja,
recuso-me escutd-lo ou escuta-la. O diferente ndo € o outro a merecer respeito é um
isto ou aquilo, destratavel ou desprezivel. Se a estrutura do meu pensamento € a Unica
certa, irrepreensivel, ndo posso escutar quem pensa e elabora seu discurso de outra
maneira que ndo a minha. Nem tampouco escuto quem fala ou escreve fora dos
padrdes da gramética dominante (Freire, 2002, pp. 61-62).

Na docéncia problematizadora, a ciéncia e a técnica devem estar alicercadas em atitudes
humanas e éticas, integradas a dimensdo politica, como amorosidade, compromisso e uma
relacdo dialdgica e horizontal entre educador e educando. A educacgdo € um ato politico que ndo
pode ser neutro; ndo é possivel separar educacdo e politica. Para promover a cidadania, é
fundamental o envolvimento emocional e afetivo, além de uma clara intencionalidade politica.
Além disso, teoria e pratica estdo interligadas. A pratica de refletir a respeito da pratica revela
seus problemas e permite compreender a razdo desses problemas e suas solu¢des. O avanco
teorico possibilita a reflexdo, programacéo e avaliacdo da pratica.

Por isso, € essencial que o educador tenha uma sélida base teorica cientifica (Freire,
2001), pois o pensamento humanizador deve ser curioso, critico e autbnomo, livre das amarras
da alienacdo e forjado por uma acdo problematizadora ativa e participativa. Diante da crise atual
e do modelo de educagdo vigente, que segundo Freire, conduzem a desumanizacéo, é urgente
por em questdo: E possivel pensar em um outro modelo de educagdo ? Como concretizar a
educacao problematizadora, libertadora, portanto, humanizadora?

No pensamento freiriano, a educacdo problematizadora € um terreno fértil para
discussdes e debates, trocas de ideias e temas, estranhamento da realidade e estimulagdo do
pensamento. Ela envolve uma préatica ativa e reflexiva, provocacdo de perguntas, busca e
procura de respostas, realizacdo, criacdo, invencdo, incorporacdo de resultados, sugestdes e
oportunidades. Essa educagdo é participativa, investigativa, sugestiva e rebelde, viabilizada e
incentivada pelo professor por meio do dialogo, com o objetivo de promover a humanizacao.

Compreendendo a relacéo intrinseca entre educacéo e sociedade segundo Paulo Freire,
e a perspectiva de uma educacdo humana e libertadora como caminho para uma outra sociedade
e um outro mundo. O proximo capitulo demonstrara os principios histéricos, epistemoldgicos

e filoséficos da educacdo humanizadora.
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CAPITULO II

CONSTITUICAO HISTORICA, EPISTEMOLOGICA E FISOSOFICA DA
EDUCACAO HUMANIZADORA

[...] a educacdo possui aqui um lugar ndo absoluto, mas importante, pois a ela cabe
formar pessoas destinadas a se verem e a se realizarem como co-construtores do
mundo em que vivem, o que significa algo mais do que serem preparados para
viverem no limite dos produtores de bens e de servicos em mundos sociais que
conspiram contra as suas proprias humanidades” (Branddo, 2002, p. 22).

Em sentido oposto ao pragmatismo que funda e orienta a sociedade capitalista, o
presente capitulo ndo pretende elaborar respostas prontas e acabadas no que se refere a tematica
Formacao de professoras e professores e Educacéao, antes, pde em questdo esses conceitos com
vistas a compreender as relacgdes entre tais realidades em sua indissociabilidade com a formagao
humana. Essa busca supGe reconhecer as contradigdes presentes no real e 0 modo como séo
conservadas e reproduzidas na sociedade moderna. Esse reconhecimento exige uma formagéo
em sentido amplo, que va além de uma mera capacitacdo técnica de carater operacional e
instrumental. Como afirma a Professora Liliane Barros de Almeida (2017)

A formagédo ndo deve se comprometer estritamente com a racionalidade, apresentando
cardter instrumental [...]. Deve sim considerar o conhecimento universal e ético
voltado para a formacdo do Homem?* e a constituicdo da cultura de defesa, de

construcdo e de fortalecimento da democracia e dos direitos humanos (Almeida, 2017,
p. 239).

Para tanto, é preciso compreender a educacdo como essencial na construcdo da
identidade dos seres humanos, pois por meio da abordagem critica, nela se encontram as fissuras
para romper com ideologias e discursos, e promover a formacdo humana emancipatoria e
auténoma. Nesse sentido, a conscientizacdo a respeito da manipulacdo da linguagem#’
possibilita aos sujeitos questionar as conjunturas instituidas e canonizadas, refletir e valorizar a
diversidade de saberes.

Nesse contexto, é preciso compreender a linguagem como um elemento constituinte da

condicdo humana que possibilita a comunicacdo e as interaces sociais, permitindo assim a

46 O termo homem empregue na citagio faz referéncia ao “sentido do substantivo grego anthropos, &vOpwmoc,
homem, em sentido genérico, incluindo homem e mulher; ser humano, em oposicdo a varao, aos deuses e aos
animais” (Coélho, 2016, p. 92). Como afirma a Professora Simone de Magalhaes Vieria Barcelos (2017, p. 11) “o
termo homem é usado no sentido amplo, transcendendo as diversidades de género e significando os seres humanos
em geral”.

47 “Em geral, o uso de signos intersubjetivos, que sdo os que possibilitam a comunicagdo” (Abagnano, 2007, p.
615).
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construcdo do conhecimento. A manipulacdo da linguagem por meio de discursos*®
ideologicamente forjados busca perpetuar as estruturas de poder existentes e inibir o
questionamento e a transformacéo da sociedade. Por conseguinte, a sociedade produz discursos
de ordem do saber que estdo engendrados as dindmicas sociais e passam a ser aceitos como
verdades. Esses discursos, tradicionalmente, consistem em conhecimentos que aparentam
transmitir verdade e liberdade, mas, na realidade, escondem um engodo que suprime qualquer
dimensdo critica ou emancipatoria do pensamento em um sentido mais amplo (Almeida e
Barcelos, 2021).

Para Chaui (2014) o discurso é uma construcdo social e politica que reproduz relacoes
de poder e dominio presentes na sociedade, ele é moldado e preservado por meio da
manipulacdo, tornando-se estratégia fundamental para o controle social e para a manutengao
das estruturas de poder. A imposi¢do de certas ideias como comuns pelo discurso oculta outras
perspectivas e gera uma falsa ilusdo de consenso e naturalidade.

Esse processo fortalece a ideologia dominante e impede a manifestacdo de vozes e
narrativas dissidentes, resultando na perpetuagdo de desigualdades e opressdes, “[...] Em suma:
as ideias deveriam estar nos sujeitos sociais e em suas relacdes, mas, na ideologia, 0s sujeitos
sociais e suas relagdes é que parecem estar nas ideologias” (Chaui, 2014, p.16). Tal como Chaui
(2014), Freire (2001, p. 18) ja discutia a disseminacdo de determinadas ideologias, destacando
que “ndo € a cultura discriminada a que gera a ideologia discriminatéria, mas a cultura
hegemodnica a que o faz. A cultura discriminada gesta a ideologia de resisténcia”. Nesse
contexto, é possivel destacar a exclusdo como um exemplo desse dialogo, resultante de uma
ideologia dominante e segregacionista, em que a auséncia de conhecimento a respeito das
deficiéncias, aliada a construcdo de determinados discursos, contribui de forma significativa
para a marginalizacdo das pessoas com deficiéncia, desde os tempos remotos até os dias atuais.

Em sua obra a autora descreve trés tipos de discursos: o discurso ideoldgico, o
institucional e o competente. O discurso ideoldgico:

[...] é aquele que pretende coincidir com as coisas, anular a diferenca entre o pensar,
o dizer e o ser e, destarte, engendrar uma logica da identificacdo que unifique
pensamento, linguagem e realidade para, através dessa logica, obter a identificacdo de

todos os sujeitos sociais com uma imagem particular universalizada, isto é, a imagem
da classe dominante (Chaui, 2014, p. 15).

48 <o discurso — a psicanalise mostrou-o —, néo é simplesmente o que manifesta (ou esconde) o desejo; é também
aquilo que é objeto do desejo; e porque — e isso a histéria desde sempre o ensinou — o discurso ndo é
simplesmente aquilo que traduz as lutas ou os sistemas de dominacéo, mas é aquilo pelo qual e com o qual se luta,
é 0 préprio poder de que procuramos assenhorear-nos’ (Foucault, 1970, p. 2).
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Nele ndo ha neutralidade, mas sim influéncias ideologicas e interesses especificos com
fins a preservacdo das relagdes de “[...] dominacdo de uma classe social historicamente
determinada” (Chaui, 2014, p. 16) ¢ “fundada na luta de classes” (Ibdem, p. 15). A autora o
considera como um tipo de discurso que aparenta ser neutro, objetivo e universal, mas, na
verdade, esta incrustado de valores, interesses e visdes de mundo frequentemente vinculados a
certas classes sociais ou grupos dominantes.

O discurso ideoldgico objetiva legitimar e universalizar o pensamento de uma especifica
ordem social e politica dominante, camuflando suas intencBes e fomentando a aceitacao passiva
de determinadas ideias e valores como se fossem inerentes e incontestaveis, assim “[...] por
meio da ideologia, a classe dominante procura escamotear [...] produzir uma certa imagem do
tempo como progresso e desenvolvimento de maneira a exorcizar o risco de enfrentar
efetivamente a historia” (Chaui, 2014, p.16). Por trds dele, se escondem as reais intengdes das
classes dominantes que € a de se manterem no poder, por meio da perpetuacdo das
desigualdades sociais, anulacdo das diferencas e contradi¢Ges, e a legitimacdo das suas
benesses.

O discurso institucional é considerado parte do discurso competente, e também é
utilizado para sustentar as ideologias e interesses das classes sociais ou grupos dominantes que
detém o poder. Ele tende a limitar o acesso ao conhecimento e a participacdo publica, fazendo
com que aqueles que ndo dominam a linguagem técnica e a norma culta sejam frequentemente

excluidos dos debates, portanto o discurso institucional é o

[...] discurso no qual os interlocutores 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 contetdo e
aforma j& foram autorizados segundo 0s canones da esfera de sua propria competéncia
(Chaui, 2014, p. 16).

Esse tipo de discurso é o privilegiado nas instituicbes de poder, como o governo, a midia
e 0s espacos de debate publico. Chaui (2014) o considera como uma possibilidade poderosa de
controle social, porque molda as mentalidades e comportamentos. Nesse sentido, aqueles que
dominam a linguagem institucional, e sdo dotados de argumentos convincentes e articulados,
estabelecem uma perspectiva especifica da realidade, impondo-a como Unica e verdadeira, ao
mesmo tempo em que silencia vozes discordantes.

O discurso competente ¢ “[...] o instituido. [...] é aquele que pode ser proferido, ouvido
e aceito como verdadeiro ou autorizado” (Chaui,2014, p.19), pode ser considerado também
como “[...] discurso neutro da cientificidade ou do conhecimento” (Ibdem, p. 22). Esse discurso

na maioria das vezes ¢ acompanhado do uso de terminologias técnicas e especializadas, criando
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barreiras de acesso para 0s que ndo estdo familiarizados com esse vocabulario especifico,
terminando por reforgas as desigualdades do ordenamento social posto. Em suma, fundamenta-
se na distin¢ao dos que sabem e dos que ndo sabem, ¢ “[...] exige a interiorizacao de suas regras,
pois aquele que ndo as interiorizar corre o0 risco de ver-se a Si mesmo como incompetente,
anormal, a-social, como detrito e lixo [...]” (Ibdem, p.25).

Para que esse discurso seja proferido e mantido “[...] depende da afirmagao tacita e da
aceitacio tacita da incompeténcia dos homens enquanto sujeitos sociais e politicos. [...] E
imprescindivel que ndo haja sujeitos, mas apenas homens reduzidos a condicdo de objetos
sociais” (Chaui, 2014, p.23). O discurso competente € um instrumento que esta a servico da
consolidacéo das elites dominantes, e essa circunstancia acaba por inibir a participagdo cidada
e prejudicar a tomada de uma consciéncia critica, restringindo, assim, a capacidade de
transformacao e resisténcia dos sujeitos. Portanto, desafiar o discurso competente é essencial
para enfrentar as relacbes de dominacdo social, que marginalizam e oprimem grupos sociais
vulneraveis, buscando sempre a perpetuacdo das desigualdades sociais.

E por meio da linguagem, que construimos significados, criamos relacées e percebemos
a nossa realidade. Ela cumpre papel decisivo no processo de desenvolvimento da
instrumentalizacdo da razdo. Todavia, Max Horkheimer [1895-1973] (2002) cita que a
linguagem ao mesmo tempo que é um mecanismo de comunicacdo, também é uma

possibilidade de controle social.

A verdade e as ideias foram radicalmente funcionalizadas e a linguagem é
considerada como um mero instrumento, seja para a estocagem e comunicagdo dos
elementos intelectuais da producéo, seja para a orientagdo das massas. A0 mesmo
tempo a linguagem tira a sua vinganca, revertendo ao seu estagio magico. Como nos
tempos da magia, cada palavra é considerada uma forca poderosa que pode destruir
a sociedade e pela qual aquele que fala deve ser responsabilizado. De acordo com
isso, a busca da verdade, sob controle social, é cerceada. A diferenca entre
pensamento e acgao é anulada (Horkheimer, 2002, p. 27).

Na sociedade atual, a linguagem é manipulada e empregue na manipulacdo das massas,
potencializando a dominacéo e alienagdo dos individuos. Por meio do uso da persuasédo®’, as
classes dominantes delineiam a opinido publica, limitam o pensamento critico e reproduzem
ideologias que mantém o status®® de seus membros. Portanto, pensar a educacédo e a formacéo

humana, a partir desses pressupostos, € compreendé-las num movimento ininterrupto de

49«1, Crenca cuja certeza se apoia em bases principalmente subjetivas, ou seja, pessoais e incomunicaveis.”
(Abagnano, 2007, p. 759).

%0 “Condigdo ou modo de ser. especialmente em sentido socioldgico, como pertencente a determinado estrato
social.” (ibdem, p. 921).
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transformacao no qual se questiona e problematiza as praticas e concepcdes educativas postas,

considerando-as como produtos de um contexto e influéncias especificas.

E preciso reconhecer que existem obstéaculos e dificuldades, mas a histéria da
humanidade demonstra que é possivel avangar no sentido de construir sociedades
mais justas, onde todos sejam livres e iguais em dignidade e direitos. Mas sO
ocorrerdo novos avancos se houver um trabalho constante, despertando a
consciéncia das pessoas para a as exigéncias da justica, democratizando a
organizacdo social, valorizando a pessoa humana (Dallari, 1984, p. 76).

Dalmo de Abreu Dallari [1931-2022] (1984) corrobora o0 pensamento do Professor
Paulo Henrique da Costa Morais (2023), para quem pensar a cerca da educacédo e da formacéo
é questionar a necessidade de reconhecer a totalidade das coisas como um elemento
fundamental para ampliar a compreensdo a respeito do ser humano, da sociedade e da
humanidade. Portanto, ndo faz sentido discutir a formacdo de educadoras e educadores de
matematica numa perspectiva humanizadora sem considerar as concepg¢des de educagdo e
formacéo.
Franco Cambi (1999) é uma referéncia importante para compreender o desenvolvimento
da educacéo ao longo dos séculos. No que diz respeito a historicidade da educacao, destaca a
importancia de interpretarmos o contexto historico, social e cultural para, entdo, entendermos
as praticas pedagdgicas adotadas em diferentes periodos. Dessa maneira, para compreendermos
0 momento atual devemos voltar ao passado em busca de entender a historia:
Por trds do nosso presente, como infra-estrutura condicionante unitaria e dotada de
sentido organico e permanente no tempo, opera a Modernidade. Por trds da
Modernidade, coloca-se a Idade Média, e por tras desta a Idade Antiga; e, antes ainda,
0 Mediterraneo como encruzilhada de culturas, o Oriente como matriz de muitas
formas culturais do Ocidente, a grande revolucdo do Neolitico e o advento das
sociedades hidraulicas. A histéria € um organismo: o que esta antes condiciona o que
vem depois; assim, a partir do presente, da Contemporaneidade e suas caracteristicas,
seus problemas, deve-se retomar para trds, bem para trés, até o limiar da civilizacdo e
reconstruir o caminho complexo, ndo-linear, articulado, colhendo, ao mesmo tempo,
seu processo e seu sentido. O processo feito de rupturas e de desvios, de invers@es e
de bloqueios, de possibilidades ndo-maturadas e expectativas nao realizadas; o sentido

referente ao ponto de vista de quem observa e, portanto, ligado a interpretacdo: nunca
dado pelos “fatos”, mas sempre construido nos e por meio dos “fatos”, precario e sub

Jjudice” (Cambi, 1999, p. 21).

Sob essa Otica, a historia da educacdo ndo deve ser vista tdo somente como uma
cronologia de fatos e teorias basicas, mas sobretudo, como uma possibilidade de reflexdo
critica. A historizacdo da educacdo contém em si as bases para a compreensdo das raizes, do

desenvolvimento e das transformac6es do pensamento pedagogico ao longo dos tempos. Além
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de possibilitar uma abrangéncia mais ampla e critica do campo educacional, incentivando a
busca por abordagens pedagdgicas mais contextualizadas e relevantes.

Para o autor, a historicizacdo da educacdo favorece o entendimento dos atuais e cada
vez mais questionados desafios da pratica educacional. Segundo Cambi (1999), a educacédo

(...) desenvolveu-se (...) como pesquisa elaborada por pessoas ligadas & escola,
empenhadas na organizacdo de uma instituicdo cada vez mais central na sociedade
moderna (para formar técnicos e para formar cidaddos), preocupados, portanto, em
sublinhar os aspectos mais atuais da educagdo-instrucdo e as idéias mestras que
haviam guiado seu desenvolvimento historico. [...]” (Cambi, 1999, p. 21).

Nesse sentido, ao historicizar a educagdo, Cambi (1999) nos propde um movimento do
pensamento no sentido de entender como distintas concepgdes de educacdo, modelos
pedagdgicos e praticas educativas foram se configurando em resposta as demandas e desafios
das sociedades em diferentes épocas. Além disso, como as influéncias politicas, sociais,
culturais e religiosas que vém moldando a educacgdo ao longo dos anos, fizeram com que o
processo educativo se distanciasse da realidade social, e se aproximasse mais das teorias e
ideias. Isto posto, para desvelar esse distanciamento histérico, o autor argumenta que a historia
da educacao

tratava-se de uma historia persuasiva, por um lado, e teoreticista, por outro, sempre
muito distante dos processos educativos reais, referentes as diversas sociedades,
diferenciados por classes sociais, sexo e idade; distante das instituicdes em que se
desenvolviam (a familia, a escola, a oficina artesanal e, em seguida, a fabrica, mas
também o seminario ou o exército etc.); distante das praticas de educacdo ou de
instrucdo, das contribuicBes das ciéncias, sobretudo humanas, para o conhecimento
dos processos formativos (em primeiro lugar, psicologia e sociologia) (Cambi, 1999,
p. 22).

A sociedade, independente do periodo historico, é composta de valores, crencas e
ideologias. Portanto, para o autor, a educacéo, desde a Grécia Antiga, passando pela educacédo
dogmatica cristd na Idade Média, até as interpelacdes pedagdgicas modernas, sofreu as
influéncias filosoficas, religiosas e politicas que ditaram/ditam as praticas educativas em cada
periodo. Portanto, as mudancas sociais e 0s avancos cientificos e tecnolégicos influenciaram as
praticas educativas, adaptando-as as necessidades e demandas da época.

Para Chaui (2014, p. 17) “na ideologia as ideias estao fora do tempo, embora a servi¢o
da dominacdo presente”. Embora a educagdo seja for¢a motriz na formagao das identidades
individuais e coletivas, a autora esclarece que ela esté atravessada de discursos ideoldgicos que
historicamente vem moldando nossa sociedade no sentido de transforma-la como um privilégio
das elites, destinada a dominar as mentes dos que sdo governados.

Ante 0 exposto, Cambi (1999) traz exemplos de como a educagado no percurso historico
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serviu/serve a essa dominancia. Para ele, “(...) a educa¢do na Alta Idade Média ¢, portanto,
dividida entre nobreza ¢ povo” (Cambi, 1999, p. 157). Nesse periodo historico os mosteiros ¢
escolas catdlicas transmitiam os ensinamentos religiosos e afiancavam a manutencédo da ordem
posta. Assim, o conhecimento era tido como algo divino e restrito a uma minoria.

Vale dizer, nesse aspecto, que a ldade Moderna, caracterizou-se por inumeras
transformacdes sociais, politicas, culturais e religiosas que implicaram significativamente na
educacdo. Uma particularidade desse momento histérico, segundo o autor, foi o humanismo,
movimento intelectual que apreciava o estudo das obras classicas greco-romanos e ressaltava o
desenvolvimento integral do humano. Some-se a isso 0 Renascimento e a Reforma Protestante
questionando o modelo de educacéo vigente, fazendo surgir as primeiras universidades com o
objetivo de popularizar gradualmente a educacéo.

Poréem, mesmo que tenham sido amplos os avan¢os no campo educacional, nesse
periodo surge o capitalismo, modo de producao que “[...] nasce independente de principios
éticos, de justica e de solidariedade, para caracterizar-se, [...] pelo puro calculo econémico e
pela exploracdo de todo recurso (natural, humano, técnico) (Cambi, 1999, p. 197). Isso fez com
que, ao contrario do que se propunha inicialmente, a educacdo acentuasse as desigualdades
entre as classes mais pobres da populacédo, limitando-se a poucos grupos sociais, dentre eles a
aristocracia e a burguesia, assim, “[...] tendeu a refletir as ideias, interesses e necessidades dessa
classe” (Andery 2012, p. 282). Em vista disso, a educa¢do assumiu uma fun¢do meramente
funcionalista e utilitarista valorizando a qualificacdo de individuos para executarem fungdes
econbmicas dentro do sistema de producdo capitalista. O filésofo e sociélogo aleméo Theodor
Ludwig Wiesengrund-Adorno (1995) argumenta que, na sociedade capitalista, o autoritarismo,
a dominacdo e a violéncia sdo vistos como necessarios, promovendo uma sensagdo de
normalidade que pode culminar em situacdes de barbarie.

Chaui (2016) considera que percebamos a educagdo dentro de um contexto historico e
social especifico, e que este ndo é um fendmeno isolado, ao contrario, € uma pratica permeada
por ideologias, relacdes de poder e condi¢bes sociais. Ao conceituar a educacdo, se torna
possivel conceber como determinadas praticas educacionais surgiram e se desenvolveram, e

como estas conjeturam e reproduzem as estruturas dominantes existentes.

Assim, por exemplo, nos primérdios da ideologia burguesa, a génese da sociedade
era explicada por um pacto social como um “progresso” humano em face da
Natureza, enquanto, na ideologia burguesa contemporanea, a origem e a finalidade
da sociedade sdo dadas pelas ideias de racionalidade, organizacao e planificacao,

entendidas como um “progresso” no conhecimento “objetivo” das relagdes sociais
(Chaui, 2016, p 242).
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Para a autora, a educacdo deve ser vista como uma préatica social realizada no tempo e
no espaco, que sofre e reflete as relagbes de dominacgéo, valores e ideologias presentes em
determinados contextos histéricos. Pensar a educacdo nos leva a compreender como que
“justamente aqueles que poderiam falar da educagdo enquanto experiéncia que ¢ sua: os
professores e os estudantes sdo excluidos do discurso educacional, e que as praticas atuais
devem ser repensadas” (Chaui, 2016, p. 249).

Portanto, é partindo da reflexdo critica da histéria da educacdo, que sera possivel
identificarmos os periodos em que ela foi empregue como forma de dominagdo social, e
encontrarmos alternativas de praticas educacionais mais inclusivas, igualitarias, emancipatorias
e eficazes, que nos permitira sermos capazes de questionar e problematizar as préaticas e
concepcOes educativas postas, considerando-as como produtos de um contexto e influéncias
especificas.

Para pensar a relacdo entre educagdo e formacdo humana, devemos inicialmente
compreender o que € o homem, sujeito e o individuo. Para Anténio Joaquim Severino (2006, p.
311) “[...] o homem ¢ um ser em permanente processo de constru¢do, em ininterrupto devir.
Nunca esta pronto e acabado, nem no plano individual, nem no plano coletivo, como espécie.”,
compreendemos, entdo [...] que o homem € o ser “capaz de conhecimento cientifico” [...]
“capaz de conduta moral” (Wolff, 2012, p. 310), contudo, para que possa agir moralmente ele
precisa “[...] também ser sujeito [...] E essa capacidade de ser o sujeito de suas acdes e de se
reconhecer como tal sujeito, faz de cada homem um ser livre, isto é, um ser que pode agir como
quer [...]” (Wolff, 2012, p.314-315), dotado “ de uma capacidade de pensar o proprio
pensamento, de refletir sobre os proprios desejos” (Wolff, 2012, p.314-315).

O individuo € o oposto do sujeito, e Horkheimer (2002, p. 140) compara-0 a um atomo,
ou seja, uma minima particula do homem, da sua condigdo de ser-humano. Nestes termos,
individuo é aquele que renuncia sua condi¢éo de liberdade para submeter-se “a tirania”, ele ¢ o
“[...] proprio coragao da teoria e pratica do liberalismo portugués, que vé a sociedade como um
todo que progride através da interacdo automatica de interesses divergentes num mercado livre
[...]” (ibdem, p. 143). Em suma, a propor¢do que “[...] cada homem decide cuidar de si mesmo
[...] a sociedade tende a regredir a lei da selva, que esmaga todos os vestigios da
individualidade” (ibdem, p. 140), uma possiblidade de transformagdo dessa realidade é “[...]
mudar o individuo, o que seria feito mediante uma educacao critica” (Andery, 2012, p. 337).

Nesse contexto, Horkheimer (2002) pde em questdo se a ascensdo dos conhecimentos

técnicos e a racionalizacdo instrumental ndo desencadearam um processo de desumanizacéo,
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com o fim de trazer ameacas e/ou anular sua propria génese.

Parece que enguanto o conhecimento técnico expande o horizonte da atividade e do
pensamento humanos, a autonomia do homem enquanto individuo, a sua capacidade
de opor resisténcia ao crescente mecanismo de manipulacdo de massas, 0 seu poder
de imaginacéo e o seu juizo independente sofreram aparentemente uma redugéo. O
avanco dos recursos técnicos de informagdo se acompanha de um processo de
desumanizagdo. Assim, 0 progresso ameaga anular o que se supde ser 0 seu proprio
objetivo: a idéia de homem (Horkheimer, 2002, p. 7).

A concepcdo de homem encontra-se escamoteada, ou seja, segundo o autor, a
humanidade, ao contrério de progredir e tornar-se mais humana, parece estar regredindo aos
tempos de ignorancia e barbarie. A pujante atuacdo da racionalidade instrumental, “[...]
‘baseada na ac¢do que coordena meios para a obtengdo Otima de fins’, por sua vez, €
sobrevalorizada e posta como critério determinante para a escolha de todos os demais valores”
(Lima, 2021, p. 36). Na sociedade moderna, isso fez com que a razao se tornasse um poderoso
meio de dominacao e manipulacdo. Essa instrumentalizacdo da razdo culmina por influenciar a
educacdo, que passa a ser modelada conforme as necessidades dos modos de producdo
capitalista, reduzindo os individuos a meros instrumentos fabris.

Sob o ponto de vista de Morais (2023), na modernidade, o entendimento a respeito da
educacdo esta cada vez mais vinculado a mercantilizacdo e ao pensamento instrumentalizado,
e refletir acerca dela nos leva a questionar o que ela é, a pensar o sentido das palavras, o
significado das coisas e a compreender a génese da existéncia humana. Por conseguinte, no
contexto da sociedade capitalista, o trabalho reflexivo e a busca pela compreenséao da realidade
e do sentido das coisas tém se enfraquecido devido a predominancia de um projeto formativo
pautado pela instrumentalidade (Morais, 2023).

Segundo o autor, o individualismo®!, a automatizacdo e a padronizacdo das acOes
humanas, juntamente com discursos permeados pela ideia de mercantilizagao da educacéo, tém
gerado uma subserviéncia ao que é apresentado como imutavel. A educacdo e a formacao,
tomadas pela técnica e pela instrumentalidade, ttm como horizonte possivel a preparacdo para
0 mercado de maneira pronta e acabada (Coélho, 2012) (Morais, 2023). Nesse contexto de
instrumentalidade, onde a busca por atender as exigéncias do capital predomina, a educacgéo e
a formacdo se afastam do sentido de coletividade e da possibilidade de transformacdo da

humanidade em direcdo a seu aprimoramento.

51 Segundo (Abbagnano, 2007, p. 554), individualismo ¢ “toda doutrina moral ou politica que atribua ao individuo
humano um preponderante valor de fim em relagdo as comunidades de que faz parte. O extremo desta doutrina é,
obviamente, a tese de que o individuo tem valor infinito, e a comunidade tem valor nulo”.
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Em um sentido mais amplo, a educacdo ndo pode se limitar as técnicas, as burocracias
nem a automatizacgao das coisas, como se fosse algo imudavel e instituido a ser utilizado pela
I6gica que orienta os diferentes modos de organizacdo da sociedade capitalista, visto que a
concepcao de educacdo sob a 6tica da instrumentalidade oculta as contradicdes da realidade e
se orienta por uma perspectiva mercantilizada, que contraria os direitos humanos, inclusive o
direito ontoldgico a humanizacéo.

Nessa logica, comprende-se a educacdo, como uma criacdo humana e parte essencial
dos bens da humanidade e da vida em comum, que representa uma potencialidade para a
transformagio da sociedade. E nessa direcio que ela deve se concretizar, por meio do
pensamento e das agfes humanas. Assim, a educacgéo, segundo Freire (2002), tem o dever de
contribuir para a afirmagdo da humanidade no ser humano, promovendo a autonomia e
incentivando-o a pensar criticamente. Esse processo permite que ele se reconheca como um
participante ativo da historia, capaz de transformar o mundo, em vez de apenas adaptar-se a ele.

A educacao é um dos elementos fundamentais da existéncia humana, realizando-se por
intermédio da multiplicidade e singularidade, do particular e do universal, sesmpre com o
objetivo de promover a humanizagdo do ser humano. Branddo (1981, p. 3), de maneira
inovadora utiliza o termo, colocando-o no plural “educagdes”. Isso reflete tanto a consideragéo
das diversas experiéncias que os sujeitos, individual ou coletivamente, vivenciam no cotidiano
quanto a rejeicdo da ideia de um Unico modo de educar. Sob essa perspectiva, ndo existe um
modelo dominante e homogéneo de conhecimento, pois 0 autor reconhece que ndo ha um unico
contexto ou cultura onde isso ocorra. Assim, Branddo (1981) propde a educa¢do como uma
categoria polimorfica, rica em multiplos sentidos.

Brandao (1981) aduz que ela é uma préatica inerente a condicdo humana, e “ninguém
escapa da educacdao” (Branddo, 1981, p. 7). Ela permeia o cotidiano das pessoas, em tudo o
que se faca a educacdo estd presente, ocorrendo em todos os grupos sociais € contextos “(...)
em casa, na rua, na igreja ou na escola, de um modo ou de muitos todos nds envolvemos pedagos
da vida com ela: para aprender, para ensinar, para aprender-e-ensinar. Para saber, para fazer,
para ser ou para conviver, todos os dias misturamos a vida com a educag¢ao” (Brandao, 1981,
p. 3).

Na introdugédo de sua obra “O que é educacédo”, Brandao (1981) reproduz um trecho da
“carta dos indios” aos governantes dos Estados Unidos, onde um dos chefes da tribo afirma que
sabio é aquele que reconhece que diferentes nagbes possuem percepcdes distintas em relacédo
as coisas. Ou seja, na carta, os indigenas, um segmento oprimido, destacam que cada ‘tribo’

possui ensinamentos, culturas e habitos proprios. Em vista disso, a educacdo do colonizador
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ndo pode servir como a educacdo do colonizado, pois a primeira contribui para legitimar o
dominio e perpetuar a opressdo. As ideias de Branddo (1981) reforcam as conclusfes do
professor Ernani Maria Fiori [1914 —1985], que, na introduc¢édo da obra Pedagogia do Oprimido
(1987), ponderou que, em sociedades autocraticas, regidas pela dominancia dos intelectos, “a
pedagogia dominante é a pedagogia das classes dominantes” (Freire, 1987, p. 5). Portanto,
nessas sociedades, os subterfugios que oprimem nédo toleram o paradoxo de contribuir com a
autonomia do oprimido.
Chaui (2000), ao discutir a realidade brasileira, argumenta que
Conservando as marcas da sociedade colonial escravista, ou aquilo que alguns
estudiosos designam como “cultura senhorial”, a sociedade brasileira € marcada pela
estrutura hierarquica do espago social que determina a forma de uma sociedade
fortemente verticalizada em todos o0s seus aspectos: nela, as relagbes sociais e
intersubjetivas sdo sempre realizadas como relacdo entre um superior, que manda, e
um inferior, que obedece. As diferengas e as simetrias sdo sempre transformadas em
desigualdades que reforgam a relagdo mando-obediéncia. O outro jamais €

reconhecido como sujeito nem como sujeito de direitos, jamais é reconhecido como
subjetividade nem como alteridade (Chaui, 2000, p. 93).

A sociedade brasileira, ao longo de sua historia, ndo se libertou da perspectiva colonial;
ao contrério, foi absorvida pelo capitalismo. Esse modelo de organizacao social viola direitos,
amplia desigualdades e marginaliza determinados grupos, negando suas experiéncias e modos
de ser. Como destaca Chaui (2000), essas caracteristicas estdo profundamente enraizadas na
histéria do Brasil e, para a maioria, sdo percebidas como algo natural. Segundo Paulo Freire
(1987), o oprimido so se tornara sujeito por meio de uma acéo politica e cultural que o leve a
liberdade. Isso exige uma transformacéo qualitativa na percepcdo do mundo, o que implica uma
compreensao critica da realidade.

De acordo com Branddo (1981), a educacdo € uma parte integrante do modo de vida dos
grupos sociais que a criam e recriam, assim como outras invengdes culturais. Trata-se de formas
de saberes que permeiam as palavras da ‘tribo’, os cédigos de conduta social, as regras do
trabalho, os segredos das artes, da religido, do artesanato ou da tecnologia, elementos
indispensaveis para que qualquer povo se reinvente diariamente. De maneira semelhante, Freire
(2001) considera a pratica educativa uma necessidade social, comparavel ao trabalho, a cultura
e a religido. Para ambos os autores, a pratica educativa, assim como a vida, oferece diversas
possibilidades de aprendizado. Contudo, um principio fundamental dessa pedagogia é que ela
ndo se sustenta em ideias abstratas; ela s6 faz sentido no contexto da historia vivida pelas
pessoas. Assim, na perspectiva da educacdo popular, portanto, humanizadora, o ponto de

partida da prética pedagogica deve ser a realidade social concreta. E essencial sempre comecar
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com a realidade cotidiana das pessoas, respeitando suas diferencas e valores.

Para Branddo, uma das muitas formas de encontrar sentido na educacéo é o respeito pelo
outro, tanto no nivel coletivo quanto individual. De acordo com o autor, aprender € um ato
coletivo “aprendemos uns com os outros” (Branddo, 1985, p. 74), o que representa uma
abordagem educacional distinta da dominante. Além disso, € fundamental entender o processo
educativo como um processo dialético, no qual ensinar e aprender sdo partes indissociadas de
um mesmo trabalho de formacéo.

Ainda a respeito dessa questdo, podemos trazer a baila Reis (2021), que compreende
este processo no sentido da alteridade. Isto €, essa relagdo vai além da “[...] grandeza
humanal...]”, pois é

“[...] um ato de experienciar e reconhecer no processo de incluséo a plenitude para
avancarmos, de forma consciente e reflexiva, para outras possibilidades de enxergar
que no outro eu me realizo, me identifico e me completo em um continuo fazer e
refazer, tecer e ser tecido em todas as dimensdes que nos complementam e nos
identificam como pertencentes a um mundo que, certamente, pode e deve

constituir-se “na e para” a diversidade humana e ndo humana” (Reis, 2021, p. 24-
25).

Da visdo de Reis (2021), pode-se compreender que a relacdo dialdgica entre
educadora/educador e educanda/educando, fundamentada na alteridade e no reconhecimento
muatuo, € de suma importancia para 0 processo educativo inclusivo, libertador, critico e
humanizado. Nesse contexto, quando se pensa em inclusdo, como um ato de experienciar e
reconhecer, estamos nos referindo a abertura para a escuta e a interacdo que possibilita o
crescimento de ambas as partes. Logo, “ndo ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam
e seus sujeitos, apesar das diferencas que os conotam, ndo se reduzem a condicdo de objeto, um
do outro. Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender” (Freire
(2002, p. 13 — grifos nossos), portanto, a educadora e o educador, ao adotar uma postura
dialogica, ndo apenas ensina, mas também aprende, reconhecendo na educanda e no educando
uma fonte de saber, vivéncia e experiéncia.

Nessa mesma direcdo, é possivel toma por base as pesquisas da Professora Maria Teresa
Eglér Mantoan (2003) que concebe a inclusdo como sendo “[...] produto de uma educagdo
plural, democratica e transgressora” (Mantoan, 2003, p. 20). E ainda nessa perspectiva, Reis
(2006), destaca que ela “ [...] € a valorizacdo do ser humano e aceitagdo das diferencas
individuais como um atributo ¢ ndo como um obstaculo [...]” (Reis, 2006, p. 41). E

acrescenta

“[...] ser, estar e conviver com o outro sdo direitos constituidos que garantem ao Ser
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humano o exercicio de sua condi¢cdo humana e, portanto, de sua diversidade, de suas
diferencas. Por isso, ndo se constroi a diversidade por uma via de mdo Unica;
ao contrario, vislumbrar uma sociedade mais inclusiva requer do Estado, da
educacgdo, da sociedade civil e da familia envolvimento continuo na defesa da
diversidade humana” (Reis, 2013, p. 68).

E preciso notabilizar aqui, que tanto para Mantoan (2003) quanto para Reis (2006; 2013,
2021) que a relacdo dialética entre educadora/educador e educanda/educando, essa troca é um
convite para que se possa avancar, de maneira consciente e reflexiva, para outras formas de ver
e compreender o mundo. Nessa relagdo, a educadora e o educador se realizam e se identificam
ao se abrir para o outro, compreendendo que a propria identidade se constrdi no encontro com
a diferenca. Com isso, a educacao, entdo, passa a ser um continuo fazer e refazer, um processo
de tecer e ser tecido, em que as experiéncias se entrelacam e se constroem mutuamente.

A inclusdo, nesse contexto, ndo é apenas a incorporacdo de diferentes vozes, mas o
reconhecimento de que a diversidade - humana e ndo humana - é fundamental para o
enriquecimento de nossa experiéncia no mundo. Nessa linha de raciocinio, percebe-se que a
educacéo, ao abracar essa diversidade, cria possibilidades de transformagéo, constituindo-se em
um espago “na e para” a pluralidade, onde o didlogo é o elemento essencial para o
desenvolvimento de um mundo mais justo e equitativo. Destarte, a relacdo entre educador e
educando se transforma em construcdo conjunta, em que ambos sdo simultaneamente sujeitos
e objetos de uma pratica que valoriza as multiplas dimensdes da existéncia.

Na visdo de Brandao, a educacéo vai além de uma pratica pedagdgica de racionalidade
instrumental, conforme também enfatiza Freire “(...) ensinar ndo ¢ transferir conhecimento, mas
criar as possibilidades para a sua producao ou constru¢ao” (Freire, 2002, p. 25). Para Brandao
(2003), a esséncia da educacdo ndo se limita a capacitar instrumentalmente as pessoas por meio
da transferéncia de conhecimentos. Em vez disso, a educagdo visa formar pessoas “(...) na
inteireza de seu ser e de sua voca¢do” (Branddo, 2003, p. 11), permitindo que elas se
desenvolvam plenamente e compartilhem a construcdo livre e responsavel de seu proprio
mundo social na vida cotidiana. O autor ainda argumenta que a educacdo ndo apenas gera
habilidades, mas cria relacdes. Assim, o aspecto instrumental e utilitario presente na educagao
é apenas a sua dimensdo mais basica; ela estabelece a base na qual se constrdi toda a estrutura
do saber, dos sentidos e dos significados.

Freire (1996) argumenta que ensinar exige uma reflexao critica a respeito da pratica,
destacando que o ensino critico envolve um dinamismo dialético entre a a¢éo e a reflexao sobre
essa acdo. Assim, a pratica deve gerar critica, e a critica deve transformar a pratica. Em Freire

(2001),0 autor afirma que “(...) ensinar é sobretudo tornar possivel aos educandos que,



127

epistemologicamente curiosos, vao se apropriando da significacdo profunda do objeto somente
como, apreendendo-o, podem aprendé-lo (Freire, 2001, p. 36 — grifos do autor).

Brandao salienta que a educacdo também se baseia na troca e na partilha. Em suas obras,
é evidente que tanto a ideia de trocar quanto a de compartilhar conhecimentos sao principios
fundamentais para a pratica educativa (Branddo, 2006). Dessa forma, a educacao so € viavel
por meio da troca e da partilha de saberes, em um movimento aberto a diferentes esferas do
conhecimento, gerando um novo saber por meio do reconhecimento do outro.

Nessa mesma direcdo, Branddo (2006); Mantoan (2003), e Reis (2006; 2013, 2021)
dialogam com as concepcoes freirianas de que “[...] ninguém ¢é superior a ninguém [...]” (Freire,
1996, p. 62), e como esclarecem Freire e Frei Betto (2000, p.73), “é fundamental respeitar o
principio de que o processo educativo ¢ um processo coletivo”. Portanto, retomando o que ja
foi mencionado a cerca da inclusdo, comprendemos que seu significado ndo deve se limitar
apenas a presenca de pessoas com deficiéncia nas salas de aula, mas deve envolver atitudes
coletivas e acOes governamentais pautadas pelo respeito a dignidade humana, que o0s
possibilitem participarem das transformacdes culturais e atuarem proativamente na sociedade.

Sob o ponto de vista de Brandao (1986, p. 38), a educac¢ao ¢ um “(...) acontecimento
que se recria a cada dia” e, em qualquer contexto, deve aspirar a ser “(...) livre, criativa e
inovadora” (Ibidem p. 38). Embora seja possivel concordar com o autor, sabemos que
frequentemente a educacdo acaba se tornando uma repeticdo de conteudos, métodos arbitrarios
e formais, pouco parcimomiosos, substituindo o saber humanizador da comunidade pelo saber
instrumental do sistema, sem a devida cautela ou equilibrio. Por conseguinte, surgem
mecanismos e instrumentos de controle, nos quais alguns seres humanos dominam o trabalho e
a vida de outros. Em vista disso, segundo o autor, as praticas educativas precisam seguir outro
caminho, focando em duas dimensdes fundamentais do trabalho pedagodgico: a criagdo
autbnoma de ideias, experiéncias, iniciativas e métodos participativos nas praticas
educacionais, e a luta politica dentro da educagéo.

Esta é a esperanca que se pode ter na educagdo (...) acreditar que o ato humano de
educar existe tanto no trabalho pedagogico que ensina na escola, quanto no ato politico
que luta na rua por um outro tipo de escola, para um outro tipo de mundo. E é bem
possivel que até mesmo neste ‘outro mundo’ - um reino de liberdade e igualdade
buscado pelo educador - a educacéo continue sendo movimento e ordem, sistema e

contestacao (...) e o direito de sacudir e questionar tudo o que esta sendo consagrado
(Brand&o, 1981, p. 50).

Vale ressaltar, nesse aspecto, que tanto para Branddo (1981) quanto para Freire (1992),

a esperanca € um elemento fundamental na educacdo. Ambos afirmam que ndo pode haver
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sonho sem esperancga, e que o sonho é um dos impulsionadores da histéria e da utopia. O
pensamento freiriano se refere ao sonho de uma verdadeira humanizacéao, cuja realizacdo esta
sempre em processo, € sempre devir, sempre em construcdo, exigindo a ruptura das amarras
reais e concretas — sejam elas econdmicas, politicas, sociais ou ideoldgicas — que nos
condenam a desumanizacgdo. O sonho, portanto, torna-se uma exigéncia ou condigao constante
ao longo da historia, a qual construimos e que, por sua vez, também nos constroi e reconstroi.

A educacdo deveria ser o motor de transformacéo dessa realidade, com a formacao de
pessoas capazes de, por meio de uma consciéncia critica, questionar e transformar a realidade.
Contudo, a educagdo que temos esta longe de alcancar “uma virada do nosso ser-pensar, no
nosso agir-fazer, na nossa experiéncia da linguagem, e, na tarefa da educacdo, paideia”
(Fernandes, 2016, p. 48), pois ocupa-se mais em reproduzir as praticas e principios do sistema
capitalista, do que possibilitar aautonomia, o desenvolvimento critico e a coletividade. Portanto
“quanto mais as idéias se tornam automaticas, instrumentalizadas, menos alguém vé nelas
pensamentos com um significado proprio. Sdo consideradas como coisas, maquinas. A
linguagem torna-se mais um instrumento no gigantesco aparelho de producdo da sociedade
moderna” (Horkheimer, 2002, p. 27). Mediante o exposto, temos que, a educagdo ¢ uma
possibilidade impar de resisténcia, de luta contra a opressao, desumaniza¢do e maquinizacio
do homem.

Nesse sentido, é necessario trabalhar a linguagem, a educagdo e a formagdo como
emancipatérias, no sentido de que ambas produzam no humano habilidades de desvelar as
controvérsias e manipulacdes existentes na sociedade. Assim, estes poderdo portar-se de
maneira antagdnica a manipulacdo ideoldgica e a discursos que incentivam a indiferenca e a
desigualdade. Somente por intermédio do desenvolvimento desses conhecimentos poderemos
vislumbrar o instante em que os serer humano se desenvolvera ao ponto de perceber que o outro
é ele também- ainda que estes sejam subjetivamente seres distintos-, constituindo-se humano,
e capaz de conviver harmonicamente em sociedade.

Os estudos de José Adelson da Cruz (2012), ao fazer referéncia a educacdo desenvolvida
no ambiente escolar, ressalta a necessidade de que ela seja critica, pautada no didlogo e na
reflexdo da realidade, formando pessoas capazes de refletir sobre si mesmos e sobre 0 mundo,
construindo uma identidade politica, sentimento de pertencimento, conscientizacdo e
resisténcia frente ao sistema opressor capitalista, que preocupado com seu lucro busca reduzir
0 homem simplesmente ao ser bioldgico. Dessa forma, quando consciente, esse sujeito passa,
por exemplo, a lutar “[...]por uma escola de qualidade; [...] por creches e depois educacao

infantil; por eleicdo direta para diretores das escolas publicas, naquele momento como ato
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indispensavel para a universalizacdo do acesso a escola” (Cruz, 2012, p. 171). E continua
afirmando que “[...] as escolas deveriam construir seu projeto pedagdgico autbnomo e
articulado com as lutas politicas, como forma de romper com o autoritarismo do Estado, o
tecnicismo, o racionalismo, a divisao técnica do trabalho, em resumo, com a fragmentac¢éo do
conhecimento” (ibidem, p. 171).

Segundo Vera Maria Candau (2008) e Paulo Freire (1987; 2002), a escola ndo se
apresenta neutra ou desprovida de cultura, também ndo pode ignorar a cultura e as realidades
que os educandos carregam de suas vivéncias diarias. Nessa direcdo, Freire (1987; 2002)
enfatiza o protagonismo da palavra, alertando que esta ndo deve ser reduzida a mero ativismo
nem transformada em “(...) palavra oca, em verbosidade alienada e alienante” (Freire, 1987, p.
33). Ao contrario, ela deve engajar-se em debates das questdes cotidianas, promovendo um
movimento conscientizador entre educandas/educandos e educadoras/educadores para que
estas e estes se conscientizem de suas realidades.

Partindo desse pressuposto, € importante considerar que toda palavra carrega consigo
uma ideologia: ela comunica uma mensagem, seja ela estereotipada ou libertadora. Isto posto,
é pertinente por em questéo se os curriculos e conteudos escolares sdo realmente pertinentes as
realidades das educandas e dos educandos ou apenas (re) produzem ideias acriticas, permeadas
pela ideologia da classe opressora? Sob essa perspectiva, a proposta de Freire (1987; 2002) de
uma aprendizagem dialdgica e humanizadora ¢ uma possibilidade que se contrapde a essa
insatisfacéo.

O que nos parece indiscutivel é que, se pretendemos a libertacdo dos homens, ndo
podemos comecar por aliena-los ou manté-los alienados. A libertagdo auténtica, que
é a humanizacdo em processo, ndo é uma coisa que se deposita nos homens. Nao é

uma palavra a mais, oca, mitificante. E préxis, que implica na acéo e na reflexdo dos
homens sobre o mundo para transforma -lo (Freire, 1987, p. 38).

Portanto, é invidvel discutir a realidade da educanda e do educando oprimidos sem
considerar as questdes socioculturais nas quais elas e eles estdo inseridos. Nessa perspectiva de
libertacdo e humanizagéo, Paulo Freire ressignifica a palavra, colocando o ser humano e sua
condicdo de oprimido no centro do debate, isto €, o ser humano como uma palavra viva e
transformadora. Nesse sentido, é por meio do dialogo e da troca de ideias, que educadora e
educadores e educandas e educandos podem se reconhecer mutuamente, fortalecendo os lagos
de pertencimento.

A vista disso, a educacgdo deve ser assumida como um ato politico, e a escola, exerce
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acdo fundamental na formacéo do sujeito politico®?, pois é nesse espaco que as pessoas tém as
possibilidades de desenvolverem seus conhecimentos linguisticos, de pensarem sobre a
realidade social e politica, e de comprometerem-se de maneira critica e consciente com a
transformacdo da sociedade. Nesse contexto, a educacdo escolar pode contribuir para a
formacdo desse sujeito, apesar de existirem relagdes de poder que instituem e reproduzem “[...]
a burocracia do estado” (Cruz, 2012, p.179) que estd mais preocupado com a competéncia e a
meritocracia do que com as desigualdades sociais. Consequentemente, é na educacdo critica
que a linguagem pode ser um elemento essencial para o exercicio da cidadania.

Cambi (1999) defende uma educacdo que seja emancipadora, pautada no pensamento
critico, na visdo humanista, nas teorias pedagogicas que questionam as estruturas de poder, que
desmantelam determinados esteredtipos e injusticas sociais, que impedem os seres humanos de

viverem a plenitude de sua autonomia.

Certo € que, na educacdo moderna, emancipagdo e conformacdo tém fungdes
essenciais, tanto uma como outra. A conformacdo pbe énfase aquele homem
socializado que é cidaddo de uma sociedade mais aberta, mais mdvel, mais
articulada (nas classes, no trabalho, nas relagbes sociais), na qual deve desempenhar
um papel, papel do qual depende a propria sobrevivéncia da articulagdo e da
mobilidade social. (...) A educacdo como emancipacao foi depois delegada a formagéo
do individuo, do sujeito como individuo, que € o centro motor da modernidade:
aquele sujeito livre, autdbnomo e responsavel, mas que se sabe também construtor
ativo do proprio mundo e caracterizado pela escolha e pela possibilidade [...]
(Cambi, 1999, p. 217-218).

A conformacéo tem por objetivo principal a transmisséo de conhecimentos e habilidades
considerados relevantes para o funcionamento e a reproducdo do sistema social existente. Ela
tende a evidenciar a uniformidade e a adequacdo as normas pré-estabelecidas, frequentemente
desencorajando a expressao individual e a reflexdo critica. Nessa perspectiva, a educagdo
emancipadora se contrapde a esse pensamento, pois ndo se assente ser reprodutora das
ideologias do capitalismo. Assim, busca ocupar seu lugar de destaque na emancipagao social,
com o intuito de possibilitar a igualdade de acesso a novos saberes.

Nesse sentido, Coélho (2012, p. 71) afirma que o saber ndo ¢ de ninguém, “[...] ndo tem
dono, ndo se deixa apropriar, prender no tempo e no espaco, pois € relagdo de busca,
interrogacédo, convivéncia com o significado do real e do imaginariol...] se constitui na e pela
autonomia e liberdade”. O conhecimento possibilita que o individuo se liberte e reconheca-se

como o construtor de sua propria histéria. Contudo, a énfase na formacao para o mercado acaba

52 «“QOs sujeitos politicos alimentam-se de um senso de comunidade total. Embora os préprios movimentos
constituam apenas um grupo especifico, alegam: a) “representar” a sociedade como um todo, seus desejos e seus
melhores interesses; ou b) falar diretamente a sociedade em nome de um interesse particular. Portanto, sujeitos
politicos ndo podem ser considerados como simples respostas aos problemas existentes” (Coélho, 2012, p. 171).
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por limitar o saber e a educacdo a meras praticas comerciais, privando o ser humano de sua
esséncia.

O autor questiona se a educacao escolar tem cumprido efetivamente o seu sentido que
ndo € o de “[...] preparar recursos humanos para o Estado e as empresas” (Coélho, 2012, p.66),
servindo tdo somente & reproducdo de discursos de dominacdo que contribuem para a

marginalizacdo e a manutengdo das desigualdades sociais.

Mas, ao ensinar, preocupada em preparar 0s alunos para o sucesso no trabalho e na
vida, em atender as exigéncias do Estado e as expectativas da sociedade, e em se
tonar eficiente e produtiva, alcancar bons resultados nas avaliagBes, a escola
geralmente se perde em empiria, no pragmatico, no insignificante, em meio aos
interesses do Estado e dos grupos [...] passa a valorizar e contabilizar produtos,
conquistas e sucessos” (Coélho, 2012, p. 61).

Coélho (2012) defende que a educacéo escolar assuma o seu protagonismo que € o de
“[...] ensinar as criangas, jovens ¢ adultos a pensarem e a criarem uma sociedade diferente,
fundada na permanente busca da igualdade, autonomia, liberdade e justi¢a” (Coélho, 2012, p.
66). Das palavras do professor e filosofo goiano Ildeu Moreira Coélho (2012), podemos
compreender, entdo, que os sentidos, a natureza, as finalidades e os propdsitos da educacéo

consistem em que

Interrogar sua natureza e finalidade ndo é escorregar fora do real; ao contrario,
é transcender o0 empirico e 0 senso comum, como condi¢do para apreender
aquilo que é, apreender o ser, a ideia das coisas, processos e instituicoes,
compreendendo-as, ndo como dadas, mas em permanente movimento de
criacdo de si mesmas como outras. Com efeito, em vez de sonho ou fantasia,
a ideia em geral e, no que aqui se discute, a ideia de educacdo, escola e
formacao, “ndo ¢ outra coisa sendo o conceito de uma perfeicdo que ainda nao
se encontra na experiéncia (Kant 2004, p. 17)” (Coélho, 2012, p. 5 — grifos do
autor).

Essa perspectiva reforca a ideia de que a educacdo ndo € um processo linear, pautado
por ideias prontas, acabadas e instituidas, mas sim uma construcao continua e significativa, que
se realiza no presente e molda o futuro de forma consciente e ética. Nesse sentido, a educagéo
humanizadora nos possibilita questionar a esséncia e o proposito dos fenémenos, transcendendo
0 Obvio ou o dado, para alcancar uma compreensao mais profunda e dindmica da realidade. A
educacdo, como evidenciado na reflexdo de Coélho (2012), ndo se limita a uma abstracéo
teorica; ela sintetiza a busca por um “inédito viavel” e transformador, algo ainda ndo
plenamente realizado na experiéncia, mas que esta em constante construcdo e renovacao,

alimentada pelo didlogo no e com o contexto social.
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Nesse ponto de vista, compreendemos que a educacdo ndo deve se limitar apenas a sala
de aula, e encontra em uma educagdo emancipadora que valorize a diversidade, e promova a
inclusdo por meio do pensamento critico, as fissuras capazes de fazerem resisténcia contra a
reproducdo das relacGes de dominacdo. Portanto, a escola ndo pode se estabelecer como uma
instituicdo que legitima a ordem social dominante, limitando-se a formar méo-de-obra alienada
e barata a servico do capital.

Dessa maneira, a educacdo desempenha a¢do importante para a promog¢éo de sujeitos
autdénomos, considerados por Coélho (2012, p. 69), como o0 movimento de formagédo de um [...]
outro homem, que ndo se entrega ao servilismo, ndo se deixa escravizar pelos bens materiais,
dinheiro, poder, mercado e consumo[...]”. E por meio da conscientizac¢io critica dos sujeitos
que se encontrardo as possibilidades de se questionar os discursos hegemdnicos que tendem a
fortalecer as desigualdades, ansiosos pela continuidade da reproducédo das relacdes de poder
existentes na sociedade.

Os discursos dominantes persistem devido a instrumentalizacgéo e distor¢cdo do saber que
unidas culminam por enfraquecé-lo. Esse enfraquecimento contribui para a perpetuacdo das
estruturas de poder, fortalecendo desigualdades sociais e restringindo a capacidade de
emancipacao das pessoas. As consequéncias desse empobrecimento do conhecimento acabam
por limitar a capacidade dos sujeitos de questionar e transformar as estruturas sociais postas.

Enfraquecido e debilitado, o saber perde a forca de por questbes e de pensa-las, de
interrogar o mundo, a existéncia humana, a sociedade; a educacéo, a escola, a universidade, a
formacdo, o ensino e a aprendizagem. Empobrecido, sem originalidade, e rompido o vinculo
intrinseco com o humano, o saber se torna discurso competente “[...] instituido, autorizado,
conjunto de dados e conclusodes de cientistas, artistas e filosofos” (Coélho, 2012, p. 69).

Em suaobra “Educac¢do e Emancipag¢do”, Adorno (1995, p. 141), asssim como Brandao
(1981) e Freire (1987; 2001), descreve que a educagdo ndo ¢ “(...) uma modelagem de pessoas
(...) também, ndo é mera transmissao de conhecimentos cuja caracteristica de coisa morta ja foi
mais do que destacada” ao contrario, ela é “(...) produgdo de uma consciéncia verdadeira. Isto
seria inclusive da maior importancia politica; sua idéia, se é permitido dizer assim, é uma
exigéncia politica” (Ibidem, p. 141). Em outras palavras, trata-se de uma formagao que, ao se
concretizar, é capaz de romper com verdades canonizadas e instituidas, e, ao buscar desvelar o
que esta oculto, promove o exercicio da emancipacdo e da autonomia.

Em conformidade com Branddo (1981), entende-se, a partir dos gregos antigos a
educacdo — paideia - no “sentido de formagdo harménica do homem para a vida da polis,

através do desenvolvimento de todo o corpo e toda a consciéncia” (Ibidem, p. 16), enquanto
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que “(...) a formacdo supde a areté, a exceléncia corporal, intelectual, psiquica, ética, moral,
politica e artistica, a virtude, capacidade, aptidao, qualidade, mérito, nobreza, valor que faz do
individuo um cidad&o, colocando-o no patamar de exceléncia, sob todos os aspectos” (Coélho,
2009a, p. 194). A partir disso, pode-se inferir que a formacdo, concebida como formacao
humana, aspira & humanizacdo por meio da reflexdo e do exercicio do pensamento, ou ainda,
reconhece-se a importancia de uma formacao que contemple a existéncia humana em toda a sua
beleza e complexidade, e isso implica reconhecer a essencialidade de trabalhar com o ser
humano, estimulando o pensamento e promovendo a constante reflexdo, das ideias e acdes.

Tendo em vista que essa discussdo ndo pode se da desarticulada das concepcdes de
mundo, sociedade, homem, concepcdes de cultura, educagao e formacao, como salienta Morais
(2023), € fundamental p6ér em questdo tanto a for¢a quanto a fragilidade da educacéo,
considerando que a formacdo esta interligada aos pilares da educagao - Filosofia, Sociologia,
Antropologia e Psicologia - os quais fomentam debates a respeito das questdes humanas.

Corroborado pelas ideias de Adorno (1995), Morais (2023) afirma que o autoritarismo
e a ordem dominante ndo podem ser considerados aspectos necessarios a existéncia humana. O
autor entende que a constituicdo da existéncia humana pressupde o esclarecimento, a
consciéncia e, principalmente, o pensamento livre, o qual se concretiza na indissociabilidade
entre teoria e pratica, nos modos de ser, pensar e agir em prol do bem comum, da justica e da
ética, como defendiam os antigos.

Conforme os estudos de Morais (2023), corroborados por Branddo (2007), a formacao
é trabalho que deve ser cultivado sem que a fragmentacdo e a instrumentalizacdo a direcionem,
limitando-a a simples preparacdo para o trabalho. Educacdo e formacdo humana, embora
conceitos distintos, sdo interdependentes para a constituicdo de uma sociedade orientada pelos
preceitos de justica, ética e bem comum. Além disso, o autor salienta que ambas precisam ser
implementadas como ac¢des contra-hegemonicas, com prioridade na emancipacdo, na promogao
do pensamento livre, no esclarecimento e no exercicio da autonomia.

Como ressalta Morais (2023), a formagdo humana exige estudo, dedicacdo e um
trabalho continuo de pensamento, reflexao, criacdo e disciplina, alicercado na fundamentacéo
tedrica dos diversos campos do saber. Por isso, o dominio tedrico e a reflexao filosofica séo
indispensaveis para abordar as questdes relacionadas a educacéo, a formacéo e, de forma mais
ampla, as questdes humanas. No entanto, como destaca o autor, infelizmente, o siléncio e a
omissdao predominam na maioria das institui¢des formativas. Consciente ou ndo do poder e da
influéncia da educacéo e da formacéo, ¢ fundamental reconhecer que esse processo tem inicio

com a consciéncia de si, o exercicio da autonomia e o trabalho intelectual associado ao
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desenvolvimento do pensamento “ (...) afinal, minha presenca no mundo ndo é a de quem a ele
se adapta mas a de quem nele se insere. E a posicdo de quem luta para n&o ser apenas objeto,
mas sujeito também da Histéria” (Freire, 2002, p. 28).

Para compreender como a formacdo nos cursos de Licenciatura em Matematica se
realiza, é preciso se investigar as origens do pensamento educativo e a concep¢do da formacéo
humana pelos gregos e medievos, visando repensar a educacdo superior que esta instituida nos
dias atuais. Em discussao esta a elaboragéo de um projeto educacional que rcupere o sentido da
formacéo para a autonomia e humanizacao, atualmente cada vez mais negligenciados em uma
sociedade que favorece uma educacdo heterénoma, meritocratica, fragmentada, sem autonomia.

A autonomia ndo se refere apenas ao que viria de um individuo, sujeito, instituicéo,
sociedade ou nacéo, mas sobretudo ao que se faz no sentido de inventar e realizar um
modo de ser, de existir, ao mesmo tempo social, pessoal, institucional, nacional e
universal, realmente autbnomo. Supde ainda a luta incansavel e persistente contra toda
e qualguer manifestacdo e sinal de enfraquecimento da critica, de rendncia ao
questionamento das ideias, das instituicOes e da préatica, de banalizacdo da existéncia,
de “conformismo generalizado” e de “ascensio da insignificancia” (CASTORIADIS,
1992, p.13-26; 2002, p.95-118). Constitutivas da existéncia social e individual, do
trabalho de educar, de formar professores e alunos, adultos, criangas e jovens, a
autonomia e a liberdade sdo também seus fins e meios inseparaveis do
estabelecimento de um némos que define o sentido mesmo da sociedade, da vida
coletiva e da escola, seus limites e possibilidades, garantindo a realizagdo de sua

identidade, a autonomia e a liberdade de seus agentes, educadores e educandos,
mestres e discipulos, professores e estudantes (Coélho, 2009a, p.189).

Nesse entendimento, o conceito de autonomia transcende a simples ideia de
independéncia individual, institucional ou nacional, propondo uma visdo mais abrangente que
envolve a criacdo de um modo de existéncia que é simultaneamente social, pessoal e universal.
A autonomia € entendida como um processo continuo de resisténcia ao conformismo e a
banalizacdo da vida, mantendo viva a capacidade critica e 0 questionamento das estruturas
estabelecidas. No campo da educacdo, essa autonomia é fundamental, tanto como objetivo
quanto como meio de formac&o, pois promove a liberdade e a identidade dos envolvidos no
processo educativo.

Assim, educadores e educandos compartilham da responsabilidade de construir uma
sociedade que valoriza a critica e a liberdade. Com base nesse pressuposto, a educagédo superior
pode ser entendida como um trabalho que se direciona as relagfes pessoais e pedagdgicas, com
0 objetivo de promover a formacdo humana e o processo de ensino-aprendizagem. Esse
processo valoriza o pensamento, a cultura, o conhecimento e o questionamento, incentivando a
criagdo e recriagdo do saber.

De acordo com Almeida (2013), o processo de constituicdo e desenvolvimento cultural

que resultou no surgimento e na consolidacao da educacdo como uma formacao humanizadora,
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intrinsecamente politica, teve origem na educagao grega. Nessa linha de pensamento, o filos6fo
Werner Wilhelm Jaeger [1988-1961] afirma que a educagdo grega se fez “(...) formagdo de um
elevado tipo de homem. O conhecimento préprio, a inteligéncia clara do grego encontravam-se
no topo do seu desenvolvimento.” (Jaeger, 2010, p.7). Em vista disso, € possivel compreender
que esse é 0 proposito e a finalidade da educacédo, da cultura e da formacdo que sdo parte
integrante da existéncia humana em sociedade, evidenciando a perenidade da esséncia da escola
e da universidade.
O ato de educar e de formar € um movimento permanente entre o instituido e o
instituinte, o existente e o “in-existente”, o real e 0 imaginario, o presente e o futuro,
0 que somos e 0 que devemos ser. Educar, e em especial formar, é tornar
concretamente possivel, trabalhar para realizar 0 movimento instituinte de criacdo da
autonomia, da liberdade, da humanidade, da sociedade, das institui¢des, dos grupos e
individuos autdnomos, livres e justos. Essa formagao so se efetiva no e pelo exercicio
e cultivo do pensamento na vida coletiva e individual, sem jamais abrir m&o de pensar
as idéias, os valores, os habitos, os costumes, a teoria, a prética, a acdo humana,

sobretudo em sua dimensao publica, coletiva, procurando realizar o bem comum, a
polis, a sociedade e os individuos excelentes (Coélho, 2009a, p.21).

Sob o ponto de vista de Coélho (2009a), o ato de educar e formar € um processo continuo
de transformacao entre o que ja existe e o que ainda esta por ser criado, equilibrando o real e 0
imaginario, o presente e o futuro. Esse movimento busca desenvolver a autonomia, liberdade e
justica em individuos e instituicdes, promovendo o pensamento critico e 0 bem comum.
Entretanto, segundo o autor, essa formacdo sé se efetiva por meio da reflexdo coletiva e
individual, sem abdicar da critica aos valores, teorias e praticas, sempre com 0 objetivo de
construir uma sociedade mais justa e humana.

Em conformidade com Chaui (2009, p. 27), € possivel compreender que “(...) os gregos
instituiram as bases e o0s principios fundamentais do que chamamos razdo, racionalidade,
ciéncia, ética,politica, técnica, arte”. Suas propostas sdo atemporais, segundo Almeida (2013),
pois expressam uma preocupacao universal com as leis e principios essenciais ao ser humano,
destacando a ideia de que o conhecimento ndo pode ser imposto ou simplesmente ensinado a
alguém, mas “ (...) algo que deve ser compreendido por todos, gragas a argumentos, debates e
provas racionais” (Chaui, 2009, p.28). Nesse contexto, cabe frizar que ndo se pretende realizar
neste texto, um estudo comparativo ou nostalgico, que busca um modelo distante no passado
para ser seguido como solucdo ideal para os atuais problemas na educacdo. Ao contrario, a
intencdo €, na verdade, investigar a esséncia do que algo é, como é e por que é, explorando o
que, enquanto seres humanos, constituimos e compreendemos como educac¢do, ensino superior
e formagdo humanizadora.

Nessa linha de raciocinio, ao refletir a respeito do objeto deste estudo, pde-se em
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questdo: a atual formagdo inicial nos cursos de licenciatura em matematica busca, de fato,
promover o trabalho intelectual de investigacdo e questionamento do saber, com foco nos
objetivos classicos de socializacdo, humanizacgdo e desenvolvimento integral do ser humano e
de suas potencialidades? Retomando o objetivo proposto neste trabalho, que é compreender 0s
limites e as possibilidades da formacdo de professores(as) de matematica para o
desenvolvimento do ensino de matematica numa perspectiva humanizadora, torna-se
imprescindivel refletir e questionar o sentido dessa formacao no ensino superior, a partir de
uma perspectiva fenomenoldgica, filosofica e social. Para isso busca-se compreender o

fendmeno imperecivel da educacao, a partir da sua prdpria esséncia e do movimento historico.

A educacdo ndo é uma propriedade individual, mas pertence por esséncia a
comunidade. O carater da comunidade imprime-se em cada um de seus membros e é
no homem, [...] fonte de toda ag&o e de todo comportamento. Em nenhuma parte o
influxo da comunidade nos seus membros tem maior for¢a que no esforgo constante
de educar, em conformidade com o seu proprio sentir, cada nova geragao. A estrutura
de toda sociedade assenta nas leis e normas escritas e ndo escritas que a unem e unem
seus membros. Toda educagdo € assim o resultado da consciéncia viva de uma norma
que rege uma comunidade humana. A educago participa da vida e no crescimento da
sociedade, tanto no seu destino exterior como na sua estruturacdo interna e
desenvolvimento espiritual (Jaeger, 2010, p. 4).

Nesse inédito viavel de formacao percebe-se a relacdo indissociavel entre a educacédo e
a sociedade “(...) o Homem que se revela nas obras dos grandes gregos ¢ o homem politico”
(Jaeger, 2010, p.16). Mediante o exposto, a educagdo grega tinha como objetivo inserir o
individuo na cultura de sua sociedade, promovendo o desenvolvimento da consciéncia sobre a
vida publica, da sociabilidade e da areté>® (virtude). As normas e regras sociais eram vistas
como essenciais para 0 convivio coletivo, sendo a educacdo orientada por uma causa final
voltada a formagao integral do cidaddo. De acordo com Jaeger (2010, p. 16) “(...) a educagao
grega ndo é uma soma de técnicas e organiza¢6es privadas, orientadas para a formacdo de uma
individualidade perfeita e independente” , mas “uma fun¢do natural e universal da comunidade
humana” (Ibidem, p.23) com o objetivo de alcancar o conhecimento do bem, da verdade, da

justica e da vida em sociedade.

53« Areté, és —s. f. — forca, capacidade, aptidao, exceléncia corporal, intelectual, psiquica, moral, politica e artistica,
virtude, qualidade, mérito, perfeicdo, nobreza, valor que faz do individuo um excelente cidad&o, colocando-o num
patamar de exceléncia corporal, intelectual, psiquica, ética, moral, politica, artistica. O termo refere-se, pois, aos
tracos de carater que destacam positivamente um individuo diante dos demais, a uma certa qualidade presente no
homem, aquilo que constitui um ideal de exceléncia para os membros da polis e, portanto, para todos os humanos,
ideal a ser observado e perseguido na formacédo, na educacdo (paidéia) de todos como os melhores, os excelentes.
Gragas a areté o objeto realiza a finalidade para a qual foi concebido e produzido. A traducéo usual por virtude,
termo que em portugués é bastante vago e ambiguo, € sugerida pela traducéo latina de arete por virtus que significa
forca, capacidade do corpo e do espirito, vigor, coragem, virtude, mérito, perfeicdo moral” (Coélho, 2009c, p.4)
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Os estudos de Almeida (2013), revelam que essa obra ndo se fez num contexto de pura
contemplagdo harménica e concordancia pacifica. Houve conflito, antagonismo,
inconformidade, oposicdo. Nesse sentido, as teorias e pensamentos foram resultantes de
“(...)lutas pela liberdade politica contra despotismos e tiranias. Nao a harmonia, e sim o conflito,
a disputa, a rivalidade teriam estimulado as cria¢Ges sociais, politicas, artisticas e intelectuais
gregas” (Chaui, 2002, p.27). Era uma sociedade segmentada em grupos sociais, 0 que a tornava
propensa a disputas, debates, confrontos e transformacdes.

Para compreender a formacdo do homem grego, € necessario conhecer a estrutura e a
organizacdo dessa cultura. Para Almeida (2013), primeiramente oraganiza-se a p6lis®, a forma
mais avancada de associacdo humana, sendo a comunidade politica por exceléncia, 0 que,
segundo Jean-Pierre Vernant [1914-2007] (2002), representa um acontecimento decisivo na
historia do pensamento grego, pois foi a génese de uma nova maneira de organizar o
pensamento e a acdo, voltados para a vida social, em que a linguagem desempenha um papel
central no exercicio do poder politico. A palavra, entdo, deixa de ser apenas uma formula ritual
e passa a ser o instrumento do debate, da discussdo e da argumentagdo (Vernant, 2002).

A partir disso, pode-se infeir que na sociedade ateniense, o debate publico era
fundamental para resolver questdes, tornando a pdlis viavel por intermédio da exposicdo e
discussdo aberta de todos 0s assuntos. Este processo substitui a autoridade monarquica pela
pratica dialética, promovendo transparéncia e retiddo nas decisdes tomadas na praga publica. A
cidade se estrutura em torno do interesse coletivo dos cidaddos, onde nenhum tema é imposto
sem debate e analise publicos. Portanto, esse modo de vida demanda moderacédo, coeréncia e
retiddo, unificando os cidaddos através de habitos e cultura comuns, visando o bem-estar de
todos.

Nessa circunstancia, a cidade grega se transforma em uma ordem social que regula o
poder de cada individuo, garantindo o equilibrio e ampliando a esfera privada para o @mbito
social. Nessa estrutura, o individuo passa a existir em funcdo da cidade, e ndo o contrario. A
organizagao social deixa de depender de um soberano, com os cidad@os assumindo o controle
da vida publica. A ordem social é discutida e definida entre eles, intensificando a convivéncia
comunitaria. Dessa forma, de acordo com Almeida (2013), surge a grande inveng&o dos gregos:

ademocracia®®, onde a palavra se torna o principal instrumento da politica, assumindo um papel

4 Segundo Cambi (1999) “Pdlis: uma cidade-Estado com forte unidade espiritual (religiosa e mitopoética) que
organiza um territorio, mas que sobretudo é aberta para o exterior (comércio, emigracdo, colonizagdo) e
administrada por regime ora monarquico, ora oligarquico, ora democratico, ora tiranico, mas no qual o poder é
regulado por meio da acdo de assembleias e de cargos eletivos” (Cambi, 1999, p.77).

%5 Conforme Chaui (2002) “demokratia, em que kratos (forca, poder, senhorio) ndo designa uma funcéo — a funcéo
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central na argumentacao, discussdo e na transparéncia publica.

Segundo Vernant (2009), o século VI foi marcado por conflitos que levaram os gregos
a questionar todo o seu sistema de valores, tanto no plano religioso quanto moral, resultando
em uma reflexdo secular para racionalizar as questdes de ordem e desordem do mundo. Os
mitos cederam espaco ao pensamento racional, tornando a realidade mais compreensivel. Pode-
se afirmar que ocorreu uma revolucdo intelectual, na qual a origem do universo deixou de ser
vista de maneira mitica para ser explicada de forma racional e compreensivel. Houve, conforme
os estudos de Almeida (2023), uma desmitificacdo® do pensamento, marcada pelo laicismo®’
e pela racionalidade na vida social. O mito decaiu enquanto a razdo ascendeu. Os gregos
passaram a interpretar o mundo com base em justificativas racionais, causando uma “reviravolta
na historia do pensamento” (Hadot, 1999, p. 28).

Nesse ambiente de efervescéncia racional, surge a paideia, uma formacéo integral que,
para 0S gregos, preservava e transmitia a singularidade fisica e espiritual da comunidade
(Jaeger, 2010). Na concepcédo de Almeida (2013), diferente da educacdo fragmentada de hoje,
a paideia era uma formacdo completa, que valorizava o ser humano como pensador e estava
ligada a vida publica, promovendo o desenvolvimento da retérica e do pensamento. A autora

acrescenta que Socrates [470 a.C.-399 a.C.] desempenhou um papel fundamental nesse

de governo — e simo principio da propria soberania, ou seja, os cidaddos. Assim, se aristokratia quer dizer o poder
dos melhores ou dos excelentes (aristoi), demokratia quer dizer o poder do demos. Poderiamos supor que se a
palavra democracia ndo designa a funcdo soberana de governo, entdo ninguém a exerce e 0 regime seria uma
espécie de anarquia ou falta de governo. N&o &, porém, o caso. Qual é o poder do démos? A forca das leis. Na
democracia, a funcdo soberana ndo cabe a alguém ou a alguns, mas a lei; e a desobediéncia a ela é a
anarquia”(Chaui, 2002, p.133).

%6 Consoante Vernant (2002), “Na historia do homem, as origens geralmente nos escapam. Entretanto, se o advento
da filosofia, na Grécia, marca o declinio do pensamento mitico e 0 come¢o de um saber de tipo racional, podem
ser fixados a data e o lugar de nascimento da razio grega e estabelecido seu estado civil. E no principio do século
VI, na Mileto j6nica, que homens como Tales, Anaximandro, Anaximenes inauguram um novo modo de reflexdo
concernente a natureza que tomam por objeto de uma investigacao sistematica e desinteressada, de uma histéria,
da qual apresentam um quadro de conjunto, uma theoria. Da origem do mundo, de sua composicéo, de sua ordem,
dos fendmenos meteoroldgicos, propGem explicacBes livres de toda a imaginéria dramética das teogonias e
cosmogonias antigas: as grandes figuras das Poténcias primordiais j& se extinguiram; nada de agentes sobrenaturais
cujas aventuras, lutas, facanhas formavam a trama dos mitos de génese que narravam o aparecimento do mundo e
a instituicdo da ordem; [...] Ja ndo é o original que ilumina e transfigura o cotidiano; é o cotidiano que torna o
original inteligivel, fornecendo modelos para compreender como o mundo se formou e ordenou” (Vernant, 2002,
p.109-110).

5" Em conformidade com Abbagnano (2007), “com este termo entende-se o principio da autonomia das atividades
humanas, ou seja, a exigéncia de que tais atividades se desenvolvam segundo regras proprias, que ndo lhes sejam
impostas de fora, com fins ou interesses diferentes dos que as inspiram. Esse principio é universal e pode ser
legitimamente invocado em nome de qualquer atividade humana legitima, entendendo-se por “legitima" toda
atividade que ndo obste, destrua ou impossibilite as outras. Portanto, o laicismo ndo pode ser entendido apenas
como reivindicacdo de autonomia do Estado perante a Igreja, ou melhor, perante o clero, pois, como sua historia
demonstra, ja serviu a defesa da atividade religiosa contra a politica e ainda hoje, em muitos paises, tem essa
finalidade; também tem o fim de subtrair a ciéncia ou, em geral, a esfera do saber as influéncias estranhas e
deformantes das ideologias politicas, dos preconceitos de classe ou de raga, etc” (Abbagnano, 2007, p.691 — grifos
do autor).
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processo, incentivando o questionamento continuo e a autonomia intelectual. O filoséfo e
conhecido como o pai da filosofia - Socrates -interrogava todos ao seu redor e afirmava ndo
saber nada, acreditando que dessa forma levaria seu interlocutor ao verdadeiro conhecimento.
Ele revolucionou o conceito de saber ao rejeitar a ideia de reduzi-lo a um “(...) conjunto de
proposigdes e formulas prontas que se podem escrever ou vender” (Hadot, 1999, p. 52).

Conforme Almeida (2013), para Sdcrates, o saber ndo podia ser simplesmente
transmitido de alguém que sabe para alguém que ndo sabe. O conhecimento, para ele, estava
dentro do individuo, que o descobre ao responder e formular perguntas. Socrates rejeitava a
ideia de ensinar algo a alguém, como faziam os sofistas, que ofereciam instrucdo sobre qualquer
assunto para quem pagasse. Ele criticava essa pratica, pois, segundo ele, “ (...) impde a
heteronomia aos alunos: apresentando-se como um mestre que tudo ensina, € ndo o0s deixa
pensar por si mesmos” (Chaui, 2002, p. 202). Em sua filosofia, 0 nico caminho para o saber
era permitir que o0 outro o construisse por conta propria, por meio de um método que ele chamou
de maiéutica, onde ocorre o “parto” das ideias (Almeida, 2013).

Na mesma direcdo, Norivan Lustosa Lisboa Dutra (2014), afirma que os sofistas -
mestres e professores de diversas artes, técnicas ou oficios-, exibiam suas habilidades de forma
surpreendente e encantadora, passando a oferecer um ensino diversificado e especializado
mediante pagamento. Eram homens instruidos, com vasto conhecimento em areas Uteis ao seu
ensino, habilidosos e astutos, sabendo escolher e apresentar seus temas de forma atraente e
persuasiva. Assim, eles ensinavam as utilidades das artes aos seus alunos, utilizando uma
técnica especial: a retérica, que para os sofistas significa a tékhne®® rhetoriké, em outras
palavras, a arte de persuasao que se apoia na arte da discussdao. Como exp6e Chaui (2002, p.

167), aretdrica “ (...) parte de nossas opinides sobre as coisas € nos ensina a persuadir os outros

8 Nos ancoramos nos estudos de Coélho (2009c) que a compreende como a “Arte manual, habilidade manual e
em coisas do espirito, técnica, oficio, obra de arte. Pertencem ao mundo da tékne, da arte ou da técnica todas as
obras e objetos construidos, produzidos, fabricados pelo homem, os artefatos que manifestam sua criacéo, sua
fabricacéo, sua poiesis, em oposi¢do ao que provem da natureza e do acaso, e com excecdo do fazer humano que
acontece na esfera da sabedoria, da teoria, da ética e da politica. Entre as artes ou técnicas dos gregos antigos, isto
é, entre as acBes fabricadoras de objetos e realidades que ndo existem na natureza, podemos citar: agricultura,
literatura, medicina, oratéria, gramatica, serralheria, carpintaria, todo artesanato, arte a do oleiro, do arquiteto, do
capitdo de navios, do médico, do pintor, do escultor, do misico, do poeta, do dramaturgo. A tékne supbe o
conhecimento da natureza do objeto, da razdo do fazer, orientada no sentido de servir ao que ha de melhor no
objeto a que se refere — cf. Gorgias, 465 a. Como um saber fazer inseparavel da aptiddo, de regras e normas gerais
e baseado em conhecimentos especializados, a tékne é uma expressdo da inteligéncia préatica, pela qual o homem
ordena 0s meios para a realizacdo de um determinado fim, de uma producdo adequada e eficaz. Distingue-se,
portanto, do que é efeito do acaso e de todo fazer que se deixa reduzir a rotina ou a uma habilidade que provém da
mera experiéncia, bem como da epistéme, da theoria, do saber desinteressado, da contemplacdo daquilo que é
independente da acdo dos homens, bem como da praksis, da acdo humana no plano da ética e da politica. A tékne
dos gregos nao envolve a criacdo individual, entendida para além de toda regra. Pelo contrario, supde um saber
especializado, uma atividade ordenada segundo regras e uma aptidao orientados para a esfera da prética, do fazer
interessado e lucrativo. Os gregos e os romanos ndo diferenciavam arte e técnica” (Coélho, 20094, p. 21).
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de que nossa opinido ¢ a melhor”, ela possibilitava que os sofistas captassem a atengdo ¢
ganhassem a confianga de seus ouvintes, convencendo-0s a aceitar suas ideias.

No entendimento de Almeida (2023), outro importante filoséfo e matematico, Platdo
[428 a.C.-347 a.C.], “(...) prop06s um modelo ideal de sociedade em sua obra A RepuUblica,
explicitando seu pensamento e teoria a respeito da formacdo e organizacdo da cidade ideal”
(Almeida, 2013, p. 25). Na obra estdo demonstrados “(...) varios aspectos da vida social,
destacando a educacdo e sua importancia para estabelecer-se uma sociedade justa e governada
pela ideia de Bem comum” (Ibidem, p. 25). Platdo identificou a esséncia da humanidade no
principio da alma, ligando a formacdo do homem a relacéo entre politica e educacgdo. O filosofo
acreditava que a educacdo deveria formar individuos virtuosos que pensassem e agissem de
forma coerente, contribuindo para a harmonia da sociedade. Segundo Hadot (2009), a formacao
proposta por Platdo é politica por inten¢do, com o objetivo de transformar a cidade por meio da
educacao dos seus cidaddos. Ele defendia a formacao de homens habeis em politica e retdrica -
para além daquilo que os sofistas ensinavam-, com o auxilio do exercicio da dialética, que
Platdo considerava um método essencial.

Diferentemente de Sdcrates, que ensinava informalmente nas ruas e para todos, Platdo
fundou a Academia em Atenas, uma instituicdo de investigacdo filosdfica e cientifica
reconhecida pela seriedade e qualidade de seus membros. A Academia focava na formacéo
politica por meio de uma investigacdo profunda da conduta humana, promovendo uma
constante inquietacdo para o exercicio do pensamento profundo e claro. Conforme Almeida
(2012), a concepcdo de formacdo em Platdo passa pelo didlogo, presente em toda sua obra,
como método de ensino e abordando questdes relevantes para a sociedade da época. A autora
acrescenta que a concepc¢do platbnica de educacdo, considera o Bem como o valor supremo,
sem o0 qual o saber ndo tem importancia. Portanto, por esse prisma, se o individuo nédo
desenvolve essa virtude, 0 conhecimento se torna indtil, pois € o Bem que confere sentido ao
saber.

Com base nas proposicoes desse filésofo, é possivel compreender que a educacao deve
proporcionar 0os meios para alcangar a esséncia do Bem. Nessa perspectiva, para libertar o
homem da obscuridade que o mantém em uma posi¢ao apatica e o faz sucumbir as ilusdes dos
sentidos, é necessario guia-lo para compreender a realidade. Assim, aqueles que se libertam das
ilusBes também devem ajudar os outros a fazer o mesmo, usando seu conhecimento como um
meio de descoberta. Em vista disso, em uma educacdo concebida dessa forma, o educando passa
a compreender o saber, deixando de ser um mero reprodutor, e o educador ndo apenas transmite

ou deposita contelido, mas possibilidas a busca continua pelo conhecimento. Jaeger (1995)



141

descreve que para Platdo:

A verdadeira educacéo consiste em despertar os dotes que dormitam na alma. PGe em
funcionamento o 6rgdo por meio do qual se aprende e se compreende; e conservando
a metafora do olhar e da capacidade visual poderiamos dizer que a culturado Homem
consiste em orientar acertadamente a alma para a fonte da luz, do conhecimento.
Assim como 0s nossos olhos ndo poderiam voltar-se para a luz a ndo ser dirigindo o
corpo inteiro para ela, também nos devemos desviar “com toda a alma” do corpo do
devir, até que ela esteja em condicdes de suportar a contemplacédo das camadas mais
luminosas do Ser (Jaeger, 1995, p. 888).

A partir disso, pode-se inferir que, para Platdo ndo é possivel ensinar ou fazer alguém
aprender algo, pois a capacidade de aprender reside na alma de cada individuo. O papel do
educador é apenas despertar o conhecimento no educando, tirando-o da escuriddo. Em vez de
transmitir conhecimento, o educador incentiva o educando a descobri-lo por meio da busca
continua pelo saber. Na concepcédo de Chaui (2002), o ideal de educacdo em Platdo possui dois
aspectos, “(...) em primeiro lugar, ensinar o livre espirito de pesquisa, 0 compromisso do
pensamento apenas com a verdade e, em segundo, estimular a autodeterminacdo ética e
politica” (Chaui, 2002, p. 226). Portanto, sua proposta educacional segue o preceito socratico
do dialogo, do debate e da dialética.

Ao passo que para Platdo, o principio educativo é o compromisso com a busca da
verdade e do Bem, para Aristoteles, esse principio esta alicerssado no compromisso com a ética,
que se manifesta no mundo sensivel.

O verdadeiro saber, aos olhos de Aristoteles, so nasce por uma longa frequentagao os
conceitos, os métodos, mas também os fatos observados. E necessario experimentar
demoradamente as coisas para conhecé-las, para familiarizar-se tanto com as leis
gerais da natureza como com as necessidades racionais ou as exigéncias do intelecto.

Sem esse esforco pessoal, 0 ouvinte ndo assimilara os discursos e eles Ihe serdo indteis
(Hadot, 1999, p.136).

Pode-se considerar, a partir do que dispde a concepg¢éo aristotélica, que a capacidade de
articular pensamentos e discursos nos permite conhecer a realidade. Nessa conjuntura, o saber
se desenvolve na pratica e pode ser ensinado por meio de regras e normas ligadas ao
pensamento, linguagem e realidade. Segundo Aristoteles, embora todos tenham uma tendéncia
natural ao saber, o verdadeiro conhecimento exige a compreensao de conceitos, do método e da
observacdo. Assim, para se chegar a essa compreensao, parte-se do mundo sensivel e é nele que
0 homem pratica e exerce as virtudes que desenvolve. De acordo com Almeida (2013), a virtude
para Aristételes possui duas dimensdes: a tedrica, que é adquirida por meio do ensino, onde se
concentra a maior parte de sua formacdo e desenvolvimento, exigindo assim o dispéndio de

tempo e experiéncia; e carater, formada pelo habito. Portanto, a virtude ndo € inata, mas deve
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ser cultivada.

Ainda, Sécrates demonstra que o homem tende naturalmente ao bem e, por isso, deve
desenvolver a virtude ética®® como seu propdsito. A ética é entendida como uma inclinacéo ao
bem maior, em que a busca pela virtude se torna essencial para a convivéncia humana. Assim,
0 homem virtuoso é aquele que busca a melhor maneira de viver e de conviver em sociedade.
Portanto, nesse raciocinio, compreende-se que a grandeza e a sabedoria do ser humano
manifestam-se em sua capacidade de se associar em prol do bem comum.

No entendimento de Almeida (2013), Aristoteles, tal como Platdo, defende que o
desenvolvimento do homem politico é fundamental para a transformacéo da cidade (polis) e do
préprio homem. Para ele, a formagdo tem um carater politico, e a felicidade da cidade depende
da virtude de seus cidaddos. Portanto, a educagdo adequada deve ser responsabilidade do poder
publico, garantindo o acesso universal e evitando interesses individuais, assim “(...) € papel do
homem politico e do legislador assegurar a virtude de seus concidaddos, e também sua
felicidade, pois, ao organizar uma cidade ou os cidadaos, eles poderdo efetivamente ser
educados de modo a tronar-se virtuosos” (Hadot, 1990, p.137).

A partir dessa compreensdo, é crivel dizer que para formar um homem virtuoso, é
essencial uma educacéo voltada para a virtude, que exige tempo para a vivéncia de experiéncias
tanto éticas quanto tedricas. Essa educacao é rigorosa na reflexdo do que busca compreender,
desenvolvendo-se por meio da descoberta dos principios da explicacdo racional e do exercicio
pratico. Por conseguinte, o habito é seu meio, e o desenvolvimento do carater, seu resultado.
Nesse processo, o cidaddo é preparado com o objetivo de promover 0 bem comum.

Vale ressaltar, nesse aspecto, que desde o inicio do pensamento grego, a principal
preocupacdo era a formacdo do homem politico, integrado a pélis e atuando em prol do bem
comum. Os fil6sofos buscavam a verdade por meio do conhecimento tedrico, fundamentado na
demonstragdo racional. No entanto, eles criticavam os sofistas, que defendiam a necessidade de
aprimorar a habilidade no uso da palavra, propondo uma educacéo focada no dominio da tékne
(técnica), no o saber limitado ao pratico, ao Util e ao instrumental.

Dutra (2014) explica que a formacéo oferecida pelos sofistas gerou criticas dos filos6fos
da época, que se opunham ao ensino de técnicas voltadas apenas para o sucesso e a satisfacdo

dos alunos pagantes. Esse tipo de educagdo, ao ser comercializado, criava uma relacdo de

59 Consoante Chauf (2002), “A ética é a ciéncia pratica da moderagiio ou, como diz Aristoteles, da prudéncia. A
virtude € virtude de carater ou forca do carater educado pela moderagdo para o justo meio ou justa medida. [...]
Para Aristoteles, a virtude é um habito adquirido ou uma disposicdo constante e permanente para agir
racionalmente em conformidade com uma medida humana, determinada pelo homem prudente. A tarefa da ética
é orientar-nos para a aquisicéo desse habito, tornando-nos virtuosos e, se possivel prudentes” (Chaui, 2002, p.446).
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alienacdo, onde o educador oferecia apenas o que os educandos desejavam, e ndo o0 que era
necessario. Dessa maneira, essa abordagem, baseada em uma retérica polida, comprometia a
formacdo do homem virtuoso ao negligenciar a sabedoria, que deveria ser compartilhada
livremente. Em vista disso, os filos6fos viam os sofistas como reféns dos interesses financeiros
dos educandos, operando no plano da opinido (doxa) e ndo da verdade (alétheia).
A palavra sofista tinha um sentido ambiguo, conotando aquela pessoa cuja habilidade
extrema provocava uma mescla de admiragdo, temor e desconfianga. Exatamente por
isso 0s inimigos, aproveitando-se dessa ambiguidade, chamardo os sofistas de
charlatées e mentirosos. Os sofistas foram os primeiros professores pagos na historia
daeducacdo. Fato que seus inimigos, aristocratas, nunca perdoardo. Assim, Xenofonte

escreveu nos Memoraveis que “aqueles que vendem sua sophia por dinheiro a
qualquer um que a queira sdo chamados sofistas” (Chaui, 2002, p.161).

Apesar das severas criticas aos sofistas, sua importancia na formacdo do homem grego
nao pode ser negada. Segundo Jaeger (2010, p. 343), “(...) nunca podemos deixar de nos
maravilhar diante da riqueza dos novos e perenes conhecimentos educativos que os sofistas
trouxeram ao mundo. Foram os criadores da formacao espiritual e da arte educativa (...)”. No
entanto, o ensino dos sofistas carecia do rigor necessario para debater de maneira profunda e
proficua os problemas da sociedade, ao contrario dos filésofos da época, que buscavam a
verdade em si mesma. Além disso, na educacao sofista, havia o predominio do carater técnico
da proposta formativa, que visava ensinar o dominio da palavra para desenvolver a arte da
politica. Esses aspectos foram o ponto de partida para que os filosofos daquele periodo
criticassem o sistema educacional sofistico, desestruturando-o0 em seus proprios fundamentos.

Outro ponto de discordancia entre os filésofos da época e os sofistas era que estes
ensinavam que, em qualquer questdo, € possivel apresentar argumentos tanto a favor quanto
contra. Seu ensino baseava-se na antilogia, a arte de vencer qualquer discussédo. Eles utilizavam
um método de debate que buscava confundir e persuadir o adversario com suas proprias
proposicdes, focando na eficicia pratica e utilitaria do saber especulativo. Eram muito
procurados e admirados por oferecerem uma formacgdo pratica e imediata que atendia as
necessidades da polis.

Na contramé@o da educacao e formagao idealizadas por Socrates, Platdo e Aristoteles, 0s
sofistas ofereciam instrucéo intelectual e orientacdo pratica para alcancar o sucesso imediato.
Sua abordagem apresentava um certo relativismo, pois a verdade mudava conforme a cultura,
a pessoa, a situacdo e os interesses (Almeida, 2013). Seus ensinamentos focavam mais na
eficacia pratica do que na busca rigorosa pela verdade, dando menor importancia a compreensao

profunda do mundo e priorizando o conhecimento das necessidades humanas.
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Assim, para os sofistas, 0 mais relevante era que o individuo conhecesse o conteido de
sua propria mente, com énfase nas aparéncias em vez das esséncias, pois isso constituia a Gnica
realidade valida. A instrucdo oferecida pelos sofistas baseava-se na elaboracao de argumentos
que tornavam suas prelecdes, declaragdes ou questionamentos publicos convincentes; em outras
palavras, eles falavam o que seus clientes queriam ouvir.

Qual a critica dos socraticos? Os sofistas, diziam eles, operam apenas com opinides
(doxai) contrérias, ensinando a argumentar persuasivamente tanto em favor de uma
como de outra, dependendo de quem lhes estd pagando; ndo se interessam pela
verdade (alétheia), que é sempre igual a si mesma e a mesma para todos. Sendo
professores de opinides, sdo mentirosos e charlatdes. Além disso, continuavam os
socraticos, recebendo dinheiro, o sofista perdia a liberdade de pensamento, sendo
obrigado a conviver com quem quer que lhe pagasse e a ensinar o que lhe fosse
exigido; mas a verdadeira sabedoria, julgava o grupo socratico, é algo que deve ser

livremente compartilhado, e apenas entre amigos ou entre amantes, isto é, entre os
iguais (Chaui, 2002, p.163).

Observa-se, assim, uma disputa entre duas formas de conhecimento: uma prética e
utilitaria, focada na eficacia da tékne, e outra voltada para o aprimoramento tedrico da verdade
e do conhecimento profundo, que vai além da mera opinido e busca alcancar a epistéme®°,
Portanto, este conhecimento ndo é algo pronto e instituio que simplesmente se transmite ou
deposita-se; pelo contrario, é necessario conquista-lo por meio de constante reflexao critica,
questionamento rigoroso e grande esforc¢o intelectual.

Os sofistas, portanto, ndo se dedicam a construir conhecimentos e valores que pudessem
promover 0 aprimoramento das tendéncias e virtudes humanas. De maneira distinta, suas
técnicas de persuasdo alimentavam sentimentos futeis que valorizavam a ambicéo, a pretensao,
0 prazer e a bajulacdo, que sdo fontes de injustica (Almeida, 2013). Em direcdo contréria a
concepcao filosofica socratica, platnia e aristotélica, a atuagdo dos sofistas se baseava na
experiéncia e visavam “(...) a consecucao do melhor no Homem, mas aspiram somente a lhe
agradar” (Jaeger, 2010, p. 655).

Desse modo, a formagdo, para 0 homem grego, implica contemplacdo. Em outras
palavras, supfe a areté, e, portanto, se fundamenta na theoria, a “(...) acdo de ver, examinar

para conhecer, meditacdo, estudo, contemplar, pensar, julgar, [...]. E o conhecimento pelo

80 Em conformidade com Chaufi (2002), compreende-se como “Ciéncia; conhecimento tedrico das coisas por meio
de raciocinios, provas e demonstragdes; conhecimento teérico por meio de conceitos necessarios (isto é, daquilo
que é impossivel que seja diferente do que é; o que ndo pode ser de outra maneira, ser diferente do que €) e
universais (isto ¢, validos para todos em todos os tempos e lugares). OpGe-se a empeiria. O verbo epistamai, da
mesma familia de epistéme, significa: saber, ser apto ou capaz, ser versado em (portanto, inicialmente, este verbo
ndo distinguia nem separava epistéme e empeiria, mas referia-se a todo conhecimento obtido pela préatica ou pela
inteligéncia, referia-se a habilidade). A seguir, passa a significar: conhecer pelo pensamento, ter um conhecimento
por raciocinio e, com Aristoteles, passa a significar investigar cientificamente” (Chaui, 2002, p.500).



145

conhecimento, sem preocupagao com seu uso instrumental, com sua aplicacdo, com as técnicas
(...)” (Chaui, 2002, p. 512), sem contudo deixa-las de lado. Isto posto, a educacdo classica
visava formar o homem enquanto homem, e ndo apenas como um elemento a servico de um
sistema e interesses politicos.

Nessa perspectiva, a educacdo classica contrasta profundamente da educacao vigente,
que ¢ forcada a formar, em primeiro lugar, especialistas, para atender as demandas de uma
civilizacdo altamente diferenciada e tecnologicamente avancada. SAcrates, Platdo e Aristoteles
defendiam uma formacédo completa, que abarcava corpo e alma, sensibilidade e razdo, carater e
espirito. Esse tipo de educacdo envolvia a theoria, a contemplacdo do ser em sua totalidade,
buscando formar o homem em si, capacitado para exercer qualquer tarefa, sem restringi-lo
antecipadamente a uma especializacdo especifica.

Concorda-se com Almeida (2013) ao afirmar que, na educagdo atual, predominam
aspectos sofisticos que, na busca incessante por lucro, legitimam o utilitarismo e a manutencéo
da ordem instituida, priorizando interesses individuais em detrimento do coletivo. Dessa
maneira, as instituicbes educacionais simplificam e traduzem o conhecimento em conteudos
faceis de aprender, o que acaba ocultando a capacidade do individuo de buscar a verdade e
construir conhecimento.

Almeida (2013) acrescenta que os valores sociais e educacionais, bem como os métodos
de ensino, tém mudado tanto que a educacéo atual é quase irreconhecivel em comparagdo com
a da Antiguidade grega. Assim, focada no mercado e na profissionalizagdo com a ajudade de
contetdos especializados, ela se limita a uma abordagem particular e funcional. Busca o
controle e a obtencdo de respostas imediatas e definitivas, o que, sob a perspectiva grega, é
visto como sofismo e uma farsa. Mediante o exposto, compreende-se que ensinar ndo é apenas
transmitir e depositar conteudos, mas possibilitar a transformacéo do olhar, passando do mundo
das aparéncias e dos sentidos para 0 mundo das ideias, da esséncia e do inteligivel. Portanto, na
visdo classica, a educagdo busca promover o ser e assegurar a humanizagdo do homem.

A luz dessa problematica, convém destacar que para pdr em questio o conhecimento
matematico, que ndo pode ser neutro, pois esta situado em um campo de
disputas/interesses/tensbes; € trabalho humano, é producdo cultural humana situada
historicamente, é preciso trazer a baila a formacéo e a existéncia humana no centro do debate a
respeito do ensino da matematica, que perpassa por suscitar questionamentos como: O que
ensinar? Para quem ensinar? Como ensinar? Matematica para treinar/domesticar ou para
formar? Trata-se, de certo modo, de por em questdo o trabalho educativo, que ndo se realiza

sem a busca pelo saber e pela permanente reflexao da praxis.
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Nesse contexto, é fundamental promover reflexdes que possibilitem uma compreenséo
inicial no que diz respeito a relagdo entre a universidade, o Ensino Superior e a formacao
humana. Para esse fim, é necessario reconhecer que, desde sua génese até os dias atuais, 0s
elementos constitutivos dessa tematica passaram por transformacgdes historicas continuas,
moldadas pelos interesses e ideologias predominantes e atribuindo significados conforme cada
época.

Vale por em evidéncia que, segundo Hilario Franco Janior (2001) Foi apenas na ldade
Meédia Central®®, entre os séculos XI e XIII, com o surgimento das universidades, que se pode
identificar uma formacdo humana com caracteristicas semelhantes aquelas praticadas na
Antiguidade Classica. Destaca-se que a ldade Média foi marcada por profundas transformacdes,
ndo apenas nas institui¢des politicas, sociais e culturais herdadas do mundo antigo, mas também
por uma mudanca na forma de pensar. Uma nova visdo de homem e de sociedade foi instituida,
fundamentada no ideal cristio de fraternidade, o que promoveu uma ampla renovagao espiritual
e intelectual.

Segundo Franco Junior (2001), durante a Idade Media Central, a sociedade crista
experimentou uma forte expansdo populacional, que resultou também em uma expansdo
territorial, sendo as Cruzadas o exemplo mais emblematico desse processo. As profundas
transformacdes politicas, sociais e econémicas que alteraram o cenario do Ocidente latino ao
longo do século XII se intensificaram nos séculos seguintes. Franco Juanior (2001, p. 17),
descreve que a sociedade da época ““(...) passava da etapa feudo-clerical para a feudo-burguesa,
na qual o segundo elemento ia lenta mas firmemente sobrepujando o primeiro: emergiam as
cidades, as universidades, a literatura vernacula, a filosofia racionalista, a ciéncia empirica, as
monarquias nacionais(...)”. Esses fatores contribuiram para o fortalecimento dos primeiros
grandes fluxos da economia mercantil, preparando o terreno para o surgimento da Europa
moderna.

Na concepgdo de Franco Junior (2001), na primeira Idade Média, a Igreja exercia um
poder e influéncia significativos sobre a cultura intelectual. A educacao era predominantemente
realizada de clérigo para clérigo, sendo oferecida principalmente nas escolas catedralicias e

monasticas, as Unicas existentes na época, essas escolas antecederam e contribuiram ao

61 Em “A Idade Média: Nascimento do Ocidente”, Franco Janior (2001) subdivide esse periodo da histdria em
quatro fases: a primeira, entre os séculos IV e VII; a segunda, de meados do século V11l até o final do X; a terceira,
entre os séculos XI e XIII; e a quarta, do século XIV até meados do XVI. No entanto, o objetivo deste trabalho
ndo é abordar toda a trajetoria histdrica do periodo. Focaremos, portanto, nas discussdes sobre a Idade Média
Central (terceira fase), com énfase nas questdes que envolvem a universidade e a formacdo humana.
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surgimento da universidade. Nessas institui¢des, ensinavam-se as chamadas artes liberais®?,
consideradas as unicas dignas de homens livres, em contraste com as artes mecanicas, manuais
e préprias dos escravos.

Enquanto que as escolas presbiteriais e episcopais preparavam meninos com vocagdo
para o sacerdocio para atuar no trabalho paroquial, ensinando-lhes os preceitos da Sagrada
Escritura, e com o tempo, esses estabelecimentos expandiram seus ensinamentos para incluir
também aqueles que ndo necessariamente tinham interesse na vida eclesiastica. As escolas
episcopais, ou catedralicias, que se fortaleceram no século XII, tinham como objetivo formar
padres, mas também aceitavam leigos. Eram dirigidas por um scholasticus®® ou professor e
foram consideradas precursoras das universidades. Ja as escolas palatinas, situadas junto as
cortes, atendiam os filhos dos nobres, com um curriculo voltado para as artes da guerra e da
administragéo.

O scholasticus sabia conjugar de maneira ativa o verbo legere, que significa “(...)
colher, recolher, escolher, percorrer, ler” (Coélho, 2008, p. 13), e, em suas aulas ¢ em seus
textos, realizava o lectio, que é o “(...) ato decolher, recolher, escolher, selecionar, ler; leitura,

licao, o quese 1€, texto” (Ibidem, p. 13). O filosofo acrescenta que

Na propria etimologia da palavra lectio estd presente o sentido de ato de
escolher, selecionar o que deve ser lido, comentado, explicado e entendido. O
texto épercorrido, explorado em busca do sentido dos termos; os conceitos, as
teses e osargumentos sdo submetidos a uma interrogagdo cuidadosa que revela
0 que ai seencontra, o que esté dito. Mestres e estudantes colhem, recolhem o sentido
e 0 percursodo pensamento, da razdo. Além de transcrever e traduzir, os
medievais se preocupamsobretudo em ler, comentar e discutir os textos, as idéias
e as questdes dos antigos,incorporando-as em suas aulas, demonstragdes e obras. E,
ao fazé-lo diante dos alunos,o professor mostra as palavras ou termos principais e seu
sentido, a articulacdo das frasesou premissas, as idéias, 0s conceitos e as partes mais
importantes e dificeis do texto queexigem atengdo especial do leitor. A lectio,
portanto, nem de longe se assemelha a umritual, a uma repeticdo de sons, palavras
e frases. Pelo contrario, é um ato de criacdo, depensamento, um ato do intelecto
(Coélho, 2008, p. 13 — grifos do autor).

O ponto de vista do autor, € um exemplo de como o movimento do pensamento

possibilitado por meio da lectio revela um aspecto fundamental do processo de leitura

62 Em Franco Jinior (2001, pp. 142-143), as artes liberais constituiam-se do “trivium, estudava-se Gramatica (ou
seja, latim e literatura), Retorica (estilistica, textos histéricos) e Dialética (iniciacdo filosofica). Na segunda, ou
quadrivium, passava-se para Aritmética, Geometria (que incluia a geografia), Astronomia (astrologia, fisica) e
Mdsica. Cumpridas essas duas etapas, de duracdo variavel conforme as condicOes pessoais e locais, passava-se
para o estudo da Teologia, 0 saber essencial da Idade Média, ao qual os clérigos se dedicariam por toda a vida” e
ainda do Direito (Canénico ou Romano) e da Medicina.

8 De acordo com Coélho (2008, p. 11) scholasticus *(...) é o mestre, o chefe dos estudos, o homem culto, versado
nas sete artes liberais e nas questdes teoldgicas”.
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académica medieval, que consistia na selecdo cuidadosa do que devia ser lido, comentado e
compreendido. Em vez de uma mera repeticdo de palavras, a lectio envolvia uma reflexao
rigorosa do texto para desvelar o sentido dos termos, conceitos e argumentos apresentados.
Nesse sentido, é possivel afirmar que Mestres e estudantes ndo apenas transcreviam e
traduziam, mas também se dedicavam a ler, comentar e debater as ideias dos autores antigos.
O scholasticus, ao conduzir a leitura diante dos alunos, destacava palavras, conceitos e as partes
mais desafiadoras do texto, promovendo um estudo detalhado que estimulava a reflexdo critica.
Assim, a lectio se configurava como um ato criativo e intelectual, essencial para a construcdo
do conhecimento.

Com o crescimento da sociedade, surgiu a necessidade de pessoas com maior grau de
intelectualidade. Isso levou ao aumento da demanda por sacerdotes bem preparados para
orientar o crescente numero de fieis, juristas para lidar com diferentes tribunais, e burocratas
para os reis e senhores feudais, cujas rendas, despesas e interesses se expandiam. Além disso,
surgiram mercadores para atender a crescente demanda por bens, necessitando elaborar
contratos, escrever cartas e controlar lucros e estoques.

Em leitura a Dutra (2014), vé-se que o trabalhador urbano medieval enfrentava as
exigéncias dos empregadores, mas o surgimento das escolas urbanas no século XI -
equivalentes ao ensino fundamental e médio atual — abriu oportunidades para um futuro melhor
para seus filhos. Essas escolas, localizadas perto de igrejas e claustros, tornaram-se publicas e
ofereciam formacao clerical, estudos seculares, ciéncias, artes e teologia. Embora a Igreja ainda
tivesse influéncia, o ensino comecava a se desvincular de seu controle.

Ainda, em meados do século XI, as escolas urbanas mantinham-se presas as influéncias
eclesiasticas, foi quando um incéndio destruiu a escola episcopal de Gand, os burgueses
aproveitaram a oportunidade para abrir suas proprias escolas, 0 que gerou protestos do clero,
que chamou isso de “insoléncia dos leigos” (Franco Junior, 2001, p. 159). Dessa maneira, com
0 avango do ensino, especialmente com o surgimento das escolas particulares, o clero reagiu
criticamente, afirmando que as cidades eram palco de discussdes vazias entre mestres e alunos.
Diante disso, a igreja argumentava que o verdadeiro intelectual era aquele que refletia e
ensinava suas ideias, enquanto as novas escolas funcionavam como oficinas, onde as ideias
eram tratadas como mercadorias para consumo (Franco Junior, 2001).

Segundo Jacques Le Goff [1924-2014] Na Idade Média, o intelectual no sentido
moderno como concebemos ndo existia (Le Goff, 1989). Os homens daquele tempo
desempenhavam o 6cio, isto €, a contemplacéo intelectual. Eram caracterizados por trabalharem

“(...) com a palavra e a mente e ndo com as maos. Pode ter varios nomes: magister (mestre),
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doctor (doutor), philosophus (fil6sofo), litteratus (literato), sobretudo que sabe latim” (Idem,
p. 16). Para Dutra (2014, p. 37), esses intelectuais buscavam “(...) o novo, construir o que ainda
ndo existia, queriam inovar, serem modernos®. Porém, ser moderno ndo representava uma
ruptura com os antigos, ao contrario, os mestres da Antiguidade, Socrates, Platdo e Aristoteles,
eram fontes de inspiracdo para esses homens”.

Diante do campo de tensdes, disputadas estabelecidas e da inevitabilidade de novos
tempos, a Igreja apos o Terceiro Concilio Ecuménico de Latrdo, de 1179, rapidamente buscou
reafirmar seu poder, ao instituir a licentia docendi, um documento que concedia gratuitamente
a licenca docente a todos que comprovassem aptidao para exercé-la, reconhecia que as escolas
clericias ndo eram suficientes e legitimava a criacdo e funcionamento de escolas privadas. Esse
documento era concedido pela autoridade episcopal em cada diocese, garantindo que o controle
sobre a educacao permanecesse sob a jurisdigdo eclesiastica, preservando a influéncia da Igreja
com relagdo ao ensino e a formacéo intelectual.

Nessa circunstancia, a renovacao escolar da época ganhou prestigio ndo apenas pelo
desenvolvimento do Ocidente, pela expansdo urbana e pelo aumento das trocas comerciais, mas
principalmente pelo interesse do clero, dos poderes leigos e das classes dominantes em
aumentar o numero de profissionais letrados. Esses profissionais, com dominio de disciplinas
eruditas e das técnicas de escrita, tornaram-se essenciais para a gestdo dos negdcios publicos e
privados.

Os estudos de Franco Janior (2001), revelam que no século XII1 as escolas se fixam, se
organizam, se corporativizam, dando origem as universidades. Nesse contexto, ndo é demais
por em questdo: O que é a Universidade? A quem e a quais interesses ela serve? E nesse
contexto que se busca compreender sua origem e sua génese, buscando “(...) manter viva e
fecunda a interrogacéo sobre a natureza e o sentido da universidade, do trabalho intelectual, da
investigacdo cientifica e filosdfica, do ensino de graduacdo e de pos-graduacéo, da docéncia,
da aula, que conferem razdo de ser a universidade como instituicdo social” (Coélho, 2008, p.
6).

8 E preciso notabilizar, de acordo com Dutra (2014, p. 37), que a expressio “ser moderno” empregue no texto,
“(..) ndo significa apenas viver na contemporaneidade, na era da tecnologia, mas implica viver contradi¢des. “E
sentir-se fortalecido pelas imensas organizacbes burocraticas que detém o poder de controlar e frequentemente
destruir comunidades, valores, vidas; e ainda sentir-se compelido a enfrentar essas forcas, a lutar para mudar o
seu, mundo transformando-o em nosso mundo. E ser a0 mesmo tempo revolucionario e conservador: aberto a
novas possibilidades de experiéncia e aventuras, aterrorizado pelo abismo niilista ao qual tantas das aventuras
modernas conduzem, na expectativa de criar e conservar algo real, ainda quando tudo em volta se desfaz”
(BERMAN, Marshall. Tudo que € sélido se desmancha no ar, p. 13-14). Enfim, é uma visdo diferente da outrora
— na fé, ciéncias, cultura, economia, politica, na vida social na busca de solucGes diferentes para 0 mesmo
problema. Por isso, os mestres da Idade Média, mesmo vivendo naquela época, podem ser considerados homens
modernos”.
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Em busca de respostas, vé-se que a universitas magistrorum et scholarium, uma
corporacdo de mestres e alunos é que deu origem a universidade, universitas®®. Pode-se
entender que esse acontecimento, moldado pela tensdo e pelas mudancas sociais, teve uma
grande influéncia na criacdo, manutencao e transmissdo do conhecimento durante o auge da
cultura e da civilizacdo medieval.

Contudo, como as reflexdes de Almeida (2013) demonstram que, embora a universidade
tenha surgido a partir do movimento intelectual predominantemente na sociedade medieval,
que incentivau mestres e estudantes a funda-la e organiza-la como uma instituicdo autdnoma,
garantindo-lhes a liberdade de expressao e ensino que necessitavam, essa espontaneidade nao
seria suficiente sem o respaldo politico que lhe conferisse legitimidade e status juridico. Esse
apoio veio da monarquia e do clero, embora suas verdadeiras intencdes estivessem
escamoteadas, forjadas por uma falsa aparéncia de desinteresse. Em outras palavras, os poderes
politicos buscavam exercer controle sobre essa instituicdo nova e poderosa, com o intuito de
formar homens que estivesse a servigo da perpetuacdo desses mesmos poderes. No entanto, isso
ndo comprometeu o fortalecimento da Universidade, que, como corporagdo de intelectuais
comprometida com o saber, passa a avancar gradualmente com independéncia, conquistando
seu lugar na cidade.

Conforme Dutra (2014), as universidades surgiram de forma espontanea, por secessao,
ou foram criadas. As esponténeas resultaram da reunido de escolas ja existentes em um local,
como em Bolonha (1158) e Paris (1200). O segundo tipo, as universidades “nascidas por
secessdo”, foi formado por grupos de mestres e alunos que, devido a divergéncias, abandonaram
suas universidades originais e fundaram novas em outro lugar; exemplos disso sdo Cambridge,
que se originou de Oxford em 1209, e Padua, derivada de Bolonha em 1222. Ja as universidades
do terceiro tipo, as “criadas”, foram instituidas por decretos imperiais, como Napoles em 1224,
ou papais, como Toulouse em 1229.

Como expde Franco Janior (2001), o método de estudo ministrado era a Escolastica®®,

8 Na concepgio de Coélho (2008, p. 4) “O termo universitas, usado pelos romanos para significar universalidade,
totalidade,conjunto de coisas ou de pessoas, associa¢do, na Idade Média néo se refere inicialmente ao conjunto de
Faculdades reunidas sob uma estrutura uniforme de organizacdo e depoder, mas & corporacdo de mestres e
escolares dedicados ao estudo das artes (filosofia),da teologia, do direito e da medicina, que se reinem, garantidos
por estatutos proprios, para se proteger das ameacas dos poderes locais, regulamentar e garantir o exercicio
auténomo do oficio de investigar e de ensinar”. Consoante, Franco Janior (2001, p. 160) “Na verdade, universitas
designava qualquer comunidade ou associacdo, com o termo passando a ser usado exclusivamente para uma
corporacdo de professores e alunos apenas a partir de fins do século XIV. Até entdo, falava-se em studium
generale”.

8 Segundo Coélho (2008, p. 11) “O termo escolastica vem de schola em latim, originario do grego skholé que
signfica tempo livre, estudo, escola, atividade intelectual desinteressada, ndo ligada a utilidade (...). A
Escolastica é entdo a filosofia e a teologia constituidas e ensinadas nas escolas dos séculos X a XVI da
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assim denominada devido a sua origem nas escolas urbanas. Esse método consistia em um
conjunto de regras para abordar um determinado tema. Primeiramente, eram aplicadas as leis
da linguagem, buscando-se o significado preciso das palavras, pois elas sdo as possibilidade
pelas quais o raciocinio é estruturado e o pensamento, construido. Em seguida, vinham as leis
da demonstracdo, por meio da dialética, ou seja, a arte de provar uma posic¢éo recorrendo a
argumentos opostos. Depois, havia as leis da autoridade, que consistiam no uso de fontes cristas
(como a Biblia e os Pais da Igreja) e do pensamento classico (Platdo e Aristételes) para embasar
as ideias. Finalmente, aplicavam-se as leis da razdo, destinadas a uma compreensdo mais
profunda, até mesmo de questbes relacionadas a fé. Ainda, para Franco Janior (2001), a
aplicacdo do método escolastico no ensino ocorria em dois momentos principais: a lectio, que
envolvia a leitura, comentario e analise de textos, e a disputatio, que consistia no debate sobre
0s temas discutidos.

A lectio, conforme descreve Almeida (2013), permanecia como o ponto de partida, com
0 objetivo de familiarizar os estudantes com os autores, por meio da leitura e interpretacao
guiada pelo professor. A disputatio representava o aprofundamento de questdes especificas para
0 docente, enquanto, para o aluno, era 0 momento de aplicar a dialética, exercitando a
vivacidade de seu pensamento e a precisdo de seu raciocinio. As aulas, chamadas lectiones,
dividiam-se em duas categorias: ordinarias e extraordinarias. As aulas ordindrias eram
ministradas pelo professor sobre o tema principal do programa e aconteciam no inicio da
manh&. As extraordinarias, por sua vez, ocorriam a tarde e eram conduzidas por bacharéis.
Assim, 0 método, em ambos 0s casos, era 0 mesmo: a aula comegava com uma introducao ao
tema, e as explicacOes eram aprofundadas durante a leitura, comentando-se cada trecho do texto
enquanto os alunos acompanhavam com seus exemplares e tomavam notas.

A autora acrescrenta que os debates, ou disputationes, também se dividiam em dois
tipos: ordinarios e extraordinarios. Os ordinarios eram frequentes e funcionavam da seguinte
forma: o mestre escolhia um tema, a quaestio, e designava um aluno para apresenta-lo e
responder aos argumentos dos demais participantes, que podiam ser da mesma classe ou de
outras. No dia seguinte, o mestre fazia uma sintese da discussdo e formulava uma tese prépria.
Ja os debates extraordinarios, chamados quodlibética, aconteciam uma ou duas vezes por ano,
em ocasides solenes. Nesses eventos, 0s mestres se disponibilizavam para discutir qualquer

problema levantado por qualquer pessoa, sobre qualquer tema. Esse exercicio era mais exigente

Idade Meédia latina, caracterizadas por grandes sinteses e sistemas de pensamento voltados para a
compreensdo racional da fé. E ao mesmo tempo uma forma, um método de investigacdo,de cultivo da razéo e de
exposicao do pensamento, com suas regras e suas exigéncias”.
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e delicado, contando com a presenca de todos os membros da faculdade. Desse maneira, 0
mestre e um bacharel respondiam as questdes e defendiam suas teses, e no dia seguinte o mestre
fazia uma sintese rigorosa e coerente da discussao, apresentando-a a todos.

Nessa instdncia, pode-se dizer que a experiéncia inicial da universidade reflete o
conceito de 6cio, no sentido da Antiguidade Classica, ao desvincular-se do utilitarismo,
imediatismo e da especializacdo. Ela se volta, portanto, para a esfera da epistéme, da teoria, da
filosofia e da religido. Entretanto, no século XIV, foram acometidas por uma crise®,
desencadeada pelo fragil equilibrio cultural da época, como afirma Dutra (2014). Como
resultado da crise, Franco Janior (2001), descreve que essas instituicdes deixaram de ser
centros de criagdo intelectual para se tornarem instituicbes fortemente conservadoras, focadas
apenas na reproducdo cultural.Portanto, essa transformacdo foi tanto causa quanto
consequéncia de sua crescente elitizacdo, que excluiu os estudantes pobres. A fungdo de
magister (mestre) passou a ser muitas vezes dominus (hereditaria), e a universidade tornou-se
um caminho para a ascensao social. Mediante o exposto, esses fatores culminaram em uma crise

filosofica, com a Escolastica se fragmentando em diversas correntes.

(...) a do ceticismo, com Guilherme de Ockham, excluia o racionalismo de assuntos
da fé, argumentando que a onipoténcia de Deus escapa a razdo humana. A do
empirismo, com Nicolau Oresme, rompia o equilibrio razdo-experiéncia ao insistir
sobre os limites da primeira sem a segunda. A do antiintelectualismo, com Joéo
Gerson, atacava o aristotelismo. A do averroismo politico, com Marsilio de Padua,
defendia a existéncia de Estados nacionais autdnomos, donos de todos os direitos na
vida social e tendo mesmo uma missao espiritual a cumprir. Antecipava-se Lutero,
Maquiavel e Hobbes. Caminhava-se para a Modernidade (Franco Janior, 2001, p.
167).

Dessa maneira, nosso objetivo aqui ndao é realizar um estudo cronolédgico das
universidades, mas sim compreender sua génese, buscando seu significado e esséncia. Nosso
foco esta, sobretudo, em um estudo fenomenoldgico e filosofico, mais do que histérico, para
questionar o papel que a universidade e seus membros desempenharam nas sociedades
medievais. Queremos entender a origem da universidade e a formacgéo intelectual que ali
acontecia, refletindo a respeito do seu propdsito e buscando uma compreensdo mais profunda
de sua esséncia.

Em leituraa Almeida (2013), é possivel comprender que a universidade medieval estava
aberta ao conhecimento, ao debate e atenta as transformacdes e questdes sociais. Essa

instituicdo se renovava e, a0 mesmo tempo, renovava a sociedade em que estava inserida. Sua

57 Recomendamos a leitura da obra “4 Idade Média, nascimento do Ocidente” Franco Junior.2001. pp. 165-167.
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grandeza residia na capacidade de difundir a cultura aléem de seus préprios muros, funcionando
também como um celeiro para a ciéncia que produzia. Assim, ela se constituia como um espago
de socializacdo e descoberta, onde a aprendizagem era promovida por meio de exercicios e
métodos rigorosos, sempre com grande énfase na busca pelo saber e pela verdade.

A reflexdo de Almeida (2013) nos leva a pensar que, na ldade Média, havia um intenso
interesse pelo desenvolvimento intelectual. O esforco para aprender era proprio aos processos
de leitura, pesquisa e argumentacao realizados nesse contexto. Por conseguinte, a universidade
medieval possibilitava a realizacdo do saber como cultura, um saber em que a aquisi¢do e 0
exercicio conduziam os individuos a mais alta realizacdo humana, impulsionados pela
dimensdo universal do conhecimento.

Dessa maneira, essa reflexdo vai ao encontro do que defendemos, no sentido de que a
formacdo superior deve se contrapor a atual instrumentalizacdo da formacéo profissional, que
se preocupa mais em capacitar especialistas para diferentes oficios do que em promover uma
formacdo que envolva reflexdao de ideias e a¢des alinhadas a humanizacdo de todos os seres
humanos, comprometidos com a promogao da verdade, igualdade e justica. Considerando o
exposto, se tomarmos como base a formagdo no periodo medieval, veremos que ela era uma
formacdo de exceléncia, voltada para a investigagio do conhecimento, buscando
constantemente o aprimoramento do ser e sua humanizagdo por meio de um trabalho exigente
e rigoroso de leitura, argumentacéo e estudo.

Assim, para entender as transformacfes sociais que ocorreram na modernidade, de
modo especial no &mbito da educacdo, e principalmente do ensino superior, é necessario por
em questdo a relacdo entre a organizacdo escolar e a ordem social vigente. Também é
fundamental a busca por compreender como a educacgéo e a sociedade se interrelacionam nos
ambitos social, econémico, politico e cultural, reconhecendo que essa relagdo “(...) ndo é
mecanica, de contiguidade, mas dialética, ndo podendo existir uma sem a outra” (Co€lho, 2011,
p. 317), em outras palavras, é uma relacdo perpassada por tensdes e conflitos.

Vale ressaltar que, com o crescimento das atividades comerciais, diversas
transformacgdes econdmicas aconteceram desde o final da Idade Média, resultando no
desenvolvimento do capitalismo em contraste com a decadéncia do feudalismo, que era
basilado na posse da terra e na serviddo ao senhor feudal. Assim, com o avang¢o das for¢as
produtivas, marcado pela Revolucdo Industrial na Inglaterra e pela Revolucdo Politica na
Franca, se intensificou o fortalecimento do modo de producdo capitalista.

A partir disso, pode-se inferir que a economia passou a se estabelecer por meio da troca

de mercadorias e no uso do dinheiro, enquanto o capitalismo se consolidava afastado de
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principios éticos e humanos, priorizando a busca pelo lucro (Almeida, 2013). Nesse sentido, as
pessoas migravam do campo para as cidades, transformando o modo de vida, que deixava de
ser agrario e coletivo, tornando-se individualizado e urbano. Dessa maneira, esse processo foi
impulsionado pelo progresso industrial e politico da sociedade moderna, que com a crescente
acumulacéo de capital deu origem a burguesia e ao proletariado, duas novas classes sociais com
uma mentalidade politica, econdmica e social que permeou toda a sociedade.

Podemos considerar, a partir do que dispde Almeida (2013), que na modernidade, a
formacéo se volta para a valorizacdo da razdo humana, acompanhada por um movimento de
individualizacdo das relacdes e fragmentacdo do conhecimento. O homem moderno constroi
seu processo formativo com fundamentos racionais, rejeitando os principios escolasticos. Por
conseguinte, os pensadores desse periodo procuraram compreender e explicar a natureza por
meio da ciéncia e da tecnica. Dessarte, o traco mais marcante desse contexto € o poder atribuido

a razdo, vista como o caminho potencial para a emancipa¢do humana.

Um individualismo secular, racionalista e progressista dominava o pensamento
“esclarecido”. Libertar o individuo das algemas que o agrilhoavam era o seu principal
objetivo: do tradicionalismo ignorante da Idade Média, que ainda langava sua sombra
pelo mundo, da superstigdo das Igrejas (distintas da religido “racional” ou “natural”),
da irracionalidade que dividia os homens em uma hierarquia de patentes mais baixas
e mais altas de acordo com o nascimento ou algum outro critério relevante. A
liberdade, a igualdade e, em seguida, a fraternidade de todos os homens eram seus
slogans. O reinado da liberdade individual ndo poderia deixar de ter as consequéncias
mais benéficas. Os mais extraordinarios resultados podiam ser esperados — podiam de
fato ja ser observados como provenientes — de um exercicio irrestrito de um talento
individual em um mundo de razdo. A apaixonada crenga no progresso que professava
o tipico pensador do iluminismo refletia os aumento visiveis no conhecimento e na
técnica, na riqueza, no bem-estar e na civilizacéo que podia ver em toda a sua volta e
que, com certa justica, atribuia ao avanco crescente de suas idéias. No comeco do
século as bruxas ainda eram queimadas; no fim, os governos do iluminismo, como o
austriaco, ja tinham abolido ndo sé a tortura judicial mas também a escraviddo. O que
ndo se poderia esperar se 0s obstaculos remanescentes ao progresso, tais como 0s
interesses estabelecidos do feudalismo e da Igreja, fossem eliminados? (Hobsbhawm,
2009, p. 22).

Refletindo a respeito, podemos considerar que essa perspectiva gerou transformacées
ideoldgicas e culturais, modificando a producdo do conhecimento, agora marcada pela
racionalizacdo do pensamento e pelo avango da ciéncia, levando o homem a questionar as
concepcoes de fé e religido. O movimento politico e ideoldgico desse periodo trouxe mudancas
significativas no modo de pensar e agir das pessoas, estabelecendo 0 homem como agente do
progresso. A ciéncia e o desenvolvimento técnico se articularam, colocando o ser humano como
conhecedor e dominador da natureza. Com isso, surge, entdo, uma nova visdo de mundo, onde,

ao dominar a natureza, 0 homem passa a guiar e comandar 0 progresso.
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De acordo com Almeida (2013, p. 46) “a educacdao tem, pois, papel fundante na
constitui¢do da autonomia, do sujeito ativo e participe do meio em que esta inserido, tornando-
o um ser esclarecido”. Embora concordemos com a autora, sabemos que a partir da segunda
metade do século XX, a formacdo passou a ser caracterizada por uma facilitacdo apressada e
imediatista, focada apenas em aspectos utilitarios e orientada para modelos alinhados aos
interesses da estrutura econdmica que se estruturam em relagbes hierarquizadas e
burocratizadas. Assim, As antigas corporacdes de oficio, onde a autonomia de estudantes e
professores era priorizada, foram suprimidas, dando lugar a organizacGes educacionais
modernas, voltadas para o mercado, que formam individuos para profissées consideradas mais
lucrativas. Desse modo, o individuo é preparado para a repeticao e adaptacdo de valores, formas
de se relacionar, de pensar e de conduzir a vida.

Com base nesse entendimento, torna-se possivel comprender que o saber passa estar
vinculado aos interesses do mercado, ao pratico, ao imediato, a técnica, “(...) com flexibilizacao
e diversificacdo de disciplinas e cursos, coadunando com o desenvolvimento industrial e
caréncia de profissional qualificado” (Dutra, 2014). Consequentemente, hd um afastamento da
busca pelos critérios da verdade, que ja ndo se encontra mais no &mbito no plano aristotélico da
teorética, muito enos no saber medieval, mas sim no campo da racionalidade, que “consiste
pura e simplesmente em separar de modo radical aqueles que decidem ou dirigem e aqueles que
executam ou sdo dirigidos, retirando destes ultimos todo e qualquer poder sobre sua prépria
atividade” (Chaui, 2016, p. 5). Dessa maneira, essa concepc¢ao resulta, por um lado, na
hierarquizacdo entre o saber e o fazer, e, por outro, na alienacdo, que impede o homem de se
reconhecer como criador do proprio conhecimento, o que nao contribui para sua emancipacao
e humanizacéo.

Em vista disso, o “0ci0” passou a ter, na perspectiva moderna, novos significados como
inatividade, preguica, ociosidade. Contudo, é fundamental questionar em que se baseia essa
inversdo de sentido? Em latim, uma maneira de expressar 0 oposto e negar algo é prefixar a
particula “nec” ao substantivo, assim, o “ndo 6cio” ¢ representado como “nec otium”, que
significa “negotium” negdcio, isto ¢, do tempo nao livre “do trababalho, da produtividade, da
eficiéncia, da adequacdo ao mercado, as necessidades do Estado, das empresas e da chamada
comunidade: entre outras que ndo pertencem ao mundo da escola como istitui¢cdo por exceléncia
de formagao” (Coélho, 2012, p. 60).

Portanto, a énfase em uma formacao profissional, representada pela palavra “negocio”,
implica a negagdo do ocio e do tempo livre dedicado ao saber, a reflexdo e ao estudo

desinteressado. A subordina¢ao do d6cio ao “negotium” esta centrada na utilidade, assim, para
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que o conhecimento cientifico seja produtivo, deve estar associado ao funcional e ao prético.

N&o ha autonomia no sentido de autossuficiéncia, e, portanto, tudo se reduz a

(...) funcéo de bens e servigos e todos séo funciondrios da produgdo e do consumo. J&
ndo se admite nenhuma dimens&o livre de criacdo e independéncia que ndo esteja
assujeitada a uma utilidade funcional com a subordinacdo do 6cio ao negécio; o
homem moderno se fez primeiro sujeito e o real se tornou primeiro objeto, depois, 0
sujeito virou funcionario e o objeto se transformou em dispositivo. Ja vai longe o dia
em que Jonh Henry Newman ainda sentia na Idea of University a necessidade do valor
e 0 primado do écio para a libertagdo do homem moderno. Séo dele as palavras: ,,sei
muito bem que o conhecimento pode ser Util para a pratica, mas pode ser também
voltar para o espirito, de onde nasceu, e tornar-se filosofia. No primeiro caso, 0
conhecimento é til, no seguindo caso, é livre™ recuperando o primado do 6¢io no
meio de tanto negdcio, para poder retornar a liberdade radical da criagdo humana do
homem, € o grande desafio para a Universidade nestes tempos de expectagdo do
terceiro milénio (Ledo, 2016, n.p).

Isto posto, com o interesse capitalista em alta, a exploracdo dos recursos naturais,
humanos e técnico-cientificos tornou-se a prioridade. Em vez de um ensino fundamentado na
paideia grega, que visava formar o homem justo e comedido, ou no intelectual da Idade Média,

a prioridade passa a ser,

(...) novos saberes, a ciéncia, a técnica, a formagéo do cidaddo para o Estado moderno,
do individuo ativo, do comerciante, do homem de negdcios, do homo faber que
pretende se tornar senhor do mundo, dominar a natureza e os outros homens, tirando
prowveito de tudo. Esse novo homem, mais preocupado com a sociedade real do que
comasociedade ideal, como dinheiro e 0 poder do que com a vida excelente, virtuosa,
e com a justica, separa a €tica da politica, rompendo com uma tradi¢do que vinha da
Grécia Antiga, e assumindo uma perspectiva individual e subjetiva (Coélho e
Guimardes, 2012, p. 9).

Nessa logica, mais voltado para a sociedade real do que para a sociedade pensada pelos
gregos, 0 homem moderno cobica e briga por poder, dinheiro e riquezas. Assim, ao adotar uma
visdo individualista, subjetiva, pragmatica e utilitaria, cria um antagonismo e estabelece uma
ruptura com a tradicdo deixada pelos gregos da Antiguidade. Como consequéncia, a sociedade
deixou de questionar o significado das coisas, das palavras, e daquilo que ja se conhece,
negligenciando a cultura, a educacdo e o ato de refletir sobre a realidade, de por questdes,
problematizar e criticar.

A énfase nos conteldos, na transmissdo do saber sistematizado pela escola
desqualifica a reflexdo, o pensamento e a critica, bem como dificulta a compreenséo
dos processos concretos de constituicdo do real, dos saberes, dos valores e das
praticas. A medida que se preocupam sobretudo com o fazer, com a pratica, 0s seres
humanos, as escolas, os cursos e os curriculos ficam a mercé do “mercado”, da
producdo, da necessidade de formagdo de técnicos para 0 mundo do trabalho, e se

afastam da liberdade, da criacdo, da contestagdo, do pensamento, da formacéao
humana, da educacdo. Em que pesem as boas intencdes e a retorica, a escola em geral
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estd mais preocupada em formar o consumidor, 0 homo faber, o trabalhador para o
capital, o stdito do Estado, o homem produtivo, que sabe fazer, sabe operar o mundo
e a sociedade, executar ideias e projetos, cumprir ordens; enfim, em formar ou, mais
precisamente, em treinar o0 homem e o trabalhador flexivel, capaz de adaptar-se as
mudancas, as circunstancias da vida e as exigéncias do capital (Coélho, 2018, p. 2).

Em leitura a Coélho (2018), percebe-se que o0 ensino passou a se limitar a mera
transmissdo de contetdo, focando na formacao de profissionais capacitados a executar tarefas,
solucionar problemas e lidar com a vida pessoal, a sociedade e 0 mercado de trabalho. Nessa
I6gica, o objetivo € formar empreendedores e criadores de estratégias capazes de superar
obstaculos e alcangar “sucesso” na vida. Para atender a essa nova ordem, busca-se formar o
homem moderno, com o auxilio de uma escola que passa a ser reorganizada com o propésito
de ensinar, vigiar, hierarquizar e recompensar. Dessa forma, ela reproduz e molda o individuo
de acordo com o modelo de sociedade predominante, caracterizado pela racionalizacdo
econdmica, eficiéncia e imediatismo. Assim, o individuo é constituido como um reflexo
fragmentado dessa sociedade.

Nessa direcdo, temos que liberdade e igualdade foram o mote para o surgimento do
homem moderno. Enquanto na Idade Média a felicidade estava associada ao plano divino, na
modernidade ela passou a ser vista como alcancavel nesse aqui na Terra, por aqueles que
conseguissem romper com o0s vinculos da Igreja e explorar novos horizontes. Portanto, a
felicidade tornou-se, entdo, dependente da liberdade. Apenas quem fosse bem-sucedido em seus
empreendimentos poderia ser verdadeiramente feliz, consolidando uma ideologia que vinculava
o individuo a sua condicao social.

E primordial pdr em questdo que o desenvolvimento do capitalismo valorizou a
privacidade e individualidade no homem moderno, impactando a organizacdo social e a
educacdo, que passaram a focar no individuo e no consumo. No modo de vida capitalista, a
hierarquia social se legitima pela propriedade, e a educacéo se torna central na manutencao de
uma ideologia que atende aos interesses do mercado. Como consequéncia, a formacdo dos
individuos prioriza interesses particulares, em detrimento da vontade geral, e trabalha com a
reproducdo e a recompensa, moldando o sujeito segundo as demandas da sociedade. Sendo
assim, a eficacia, que se traduz pela economia e pela rapidez, passa a ser a base da formacéo, o
que resulta em fragmentacéo e aligeiramento (Almeida, 2013).

Nessa sociedade do capital, do mercado e da superficialidade, o individuo aliena-se e
perde sua esséncia humana, tornando-se um objeto manipulado pela sociedade, que prioriza a
técnica, a tecnologia e o consumo. A supervalorizacdao do utilitarismo e da acumulagdo gera

uma estrutura social individualista e massificada, dominada pelos meios de comunicagdo. Nesse
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cenario, as pessoas seguem modas e desejos impostos, renunciando a sua individualidade.
Dessa maneira, a cultura torna-se superficial, focada no imediato e no ter, ampliando
desigualdades e aprisionando seres humanos e cultura pelo interesse econdmico, resultando em
um ser humano desumanizado e tratado como mercadoria®8.

Na sociedade da mercadoria, o individuo vive conforme as regras do mercado e das
midias, moldado por normas sociais e estéticas, e € constantemente regulado pela opinido
alheia. Almeida (2014, p. 49) a denomina como “sociedade das mascaras”, (...) para caracterizar
a falsidade e a superficialidade da vida em sociedade, onde os individuos buscam aparentar
mais do que ser”. Nela o individuo se torna refém das aparéncias, buscando a admiracao por
meio de fachadas que ocultam suas verdadeiras fragilidades. Quando a mascara cai, a ilusao se
desfaz, revelando a verdadeira natureza do individuo, que é fragmentado pela busca incessante
de aceitacdo externa e pelo desejo de possuir e consumir. Em consequéncia, a educagao se
adapta a essa realidade, passando a ser uma “educag¢do do espetaculo” (Almeida, 2023, p. 50),
moldando os individuos por intermédio de praticas disciplinares, repetitivas, reprodutivistas,
competitivas e recompensatorias, que promovem o individualismo e distancia-os de sua
vocacdo natural.

Almeida (2013), salienta em seus estudos que a sociedade moderna capitalista sempre
valorizou o desenvolvimento cientifico e técnico por meio da educacéo e da criacdo de escolas
politécnicas para atender as demandas sociais do progresso técnico-cientifico e do
desenvolvimento econdmico-industrial. Ademais, segundo a autora, esta énfase no avanco da
ciéncia teve impactos significativos na educacdo: por um lado, contribuiu de modo fecundo
para a formacdo de novos padrdes de pensamento, estabelecendo uma racionalidade no
processo educacional; por outro lado, confrontou-se com novos desafios.

Nessa circunstancia, a aplicacdo de métodos de investigacdo cientifica provenientes da
matematica, fisica e estatistica tornou-se o caminho reconhecido para explicar fenémenos e leis
sociais, objetivando a complexidade das rela¢cbes humanas por meio desses métodos. Assim, a
ciéncia passou a ser vista como a Unica via para alcancar a verdade, em detrimento do pensar,
da reflexdo e do debate. Isso introduziu no campo educacional uma racionalidade na qual as
relagBes sdo mediadas pela tecnologia e pelos métodos de ensino com critérios avaliativos
metodologicos, muitas vezes negligenciando a dimensdo humana da acdo educativa.

A medida que a educagfo é vista como ac&o técnica e neutra, os interesses da classe

dominante sdo impostos e perpetuados sob a aparéncia da racionalidade e a ilusdo da
neutralidade. Mas pretender-se neutro numa sociedade de classes é por-se a servico

% Recomendamos a obra de Karl Marx, O capital: critica da economia politica.
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da manutencéo da realidade existente, dos donos do dinheiro e do poder (...). A énfase
nos metodos e nas técnicas, no como, acima referida, ndo é decorréncia de um
conhecimento objetivo e neutro, mas uma maneira sutil de escamotear, de negar a
relacéo concretamente existente entre educagéo e sociedade, educacao e classe social,
educacgdo e politica. Reduzir os chamados problemas da educagdo & condicdo de
problemas psicoldgicos, metodoldgicos, técnicos e administrativos é negar a
dimensdo sociopolitica da educagdo e da escola, que se faz plena de sentido na
constituicdo e afirmacdo da existéncia coletiva (Coélho, 2011, p. 10).

Nessa conjuntura, é importante destacar que a formacdo para o mercado de trabalho,
atualmente, se restringe a preparacdo técnica. Assim, as inovacGes e a quantidade de
informacdes sdo mais valorizadas do que os processos de construcdo e descoberta do
conhecimento. Os saberes tornam-se quantificados e objetivados, sendo assimilados por meio
de técnicas e métodos desprovidos do rigor do pensamento critico e da reflexdo filoséfica, que
sd0 inerentes ao ato de pensar humano. Portanto, uma educagdo focada no desenvolvimento
técnico, no como fazer, acaba por disfarcar a dimenséo e o carater politico® da educacéo,
presentes no ato de refletir a pratica pedagdgica, que acontece em meio as contradicbes e na
luta coletiva.

Em contradigdo, o que observamos em andamento é uma transformacéo nos fins da

8 O professor Ildeu Coelho explicita o caréter politico da educagdo: “Longe de ser uma pratica essencialmente
desinteressada e neutra, a educacéo, numa sociedade capitalista, € um importante instrumento de reproducéo social.
[...] aeducacéo impde a todas as classes sociais, sob 0 manto do saber desinteressado, da ciéncia neutra e da técnica
a servico da humanidade, a visdo de mundo da classe dominante, seus valores, suas normas de conduta, sua
linguagem. [...] Deixando em siléncio, ocultando a génese real da divisdo das classes, a educacdo leva cada
individuo a sentir-se o principal responsavel pela posicdo que ocupa na estrutura social. [...] Essencialmente
comprometido com a reprodugdo das relagdes de poder, de exploracdo e dominagdo, o trabalho pedagdgico é,
portanto, um trabalho politico. Com efeito, a educagdo imp6de ao educando o modo de pensar considerado correto
pela classe dominante (a maneira considerada cientifica, racional, verdadeira, de se entender e explicar a sociedade,
a familia, o trabalho, o poder e a prépria educagdo), bem como os modelos sociais de comportamento, ou seja, as
formas tidas como corretas de se comportar na familia e no trabalho, de se relacionar com Deus, autoridade, o sexo
oposto, o subalternos, etc. Ora, sabemos que tudo isso é uma manifestacdo da visdo das classes, das relaces de
poder que constituem a vida concreta dos homens, e, evidentemente, sua imposi¢ao é fundamental para reproducéo
destas mesmas relacBes de poder. A interiorizacdo pelos individuos dessas normas de conduta e desse codigo de
interpretacdo do real, aceitos como “verdade” do pensar e do agir, significa a consagragdo de uma moral da
renuncia, da passividade e da submissdo. O resultado sera certamente uma personalidade completamente décil e
submissa, forjada para suportar qualquer violéncia ou injustica sem se rebelar, capaz de sublimar qualquer
frustragdo; enfim, o individuo perfeitamente preparado, trabalhado, para ocupar o “seu” lugar na divisdo social do
trabalho, 0 homem ideal para que a dominagao de classe se mantenha. Com efeito, o discurso da classe dominante,
interiorizado por todas as camadas sociais, leva aos individuos a terem sentimento de que participam
igualitariamente da vida social e a suporem que a contradicdo social ndo existe, ou entdo, a apreende-la apenas
como diferentes modos, todos igualmente legitimos, de participagdo numa mesma existéncia coletiva. As
diferencas de classe ndo passam, pois de versdes de uma realidade essencialmente homogénea: o cidad&o, o aluno,
0 homem, o brasileiro. O carater politico da pratica pedagogica ndo depende, porém, dos que trabalham na &rea da
educacdo. ndo é que alguns educadores, devido a suas convicgdes politicas e ideologicas, facam de seu trabalho
um trabalho politico, assim como outros os manteriam em sua esfera especifica, resguardando a sua pureza
original. Queiram ou ndo os educadores, tenham ou ndo consciéncia dessa realidade, seu trabalho é
necessariamente politico. Nem mesmo a “santa” ingenuidade dos que tem plena convicgdo do carater
desinteressado de sua pratica educativa elimina essa dimensdo politica. Numa palavra, o politico constitui o proprio
ser do ato educativo, enquanto ato humano e, como tal, inserido na luta concreta dos homens” (Coélho, 1986, p.
18-19).
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educacao. Se na Antiguidade, o ato de educar era concebido com o propo6sito em uma formagao
humana integral, onde o ser humano era considerado em sua totalidade, com as transformacdes
econbmicas, politicas, sociais e culturais a forma de educar se alterou, passando a enxergar o
ser humano como um individuo com capacidades que podem ser moldadas e treinadas. Assim,
O que vemos na sociedade, na educacéo, na cultura e na escola é a tendéncia de aceitar
uma cultura répida e superficial, um saber que tende a transformar criangas, jovens e
adultos em fiéis consumidores de bens e servicos, em funcionarios do Estado,
trabalhadores eficientes, individuos bem sucedidos na vida e nos negécios. Uma
educacgdo que visa acima de tudo a profissionalizagdo, a preparagdo dos individuos
para o chamado mercado limita capacidades e saberes e empobrece os horizontes
culturais e humanos dos educandos, além de deixar jovens e adultos vulneraveis no
mundo do trabalho. Ao reduzir o real a mercadoria, a sociedade capitalista torna

descartaveis a forgca de trabalho, as ideias, 0s projetos, as escolhas, as acgdes, 0s
valores, enfim, as pessoas (Coélho e Guimaraes, 2012, p. 332).

Nessa iminéncia esse tipo de educacdo negligencia a complexidade humana e as
contradi¢Oes existentes na sociedade, assim empobrece sua agdo ao nao questionar seu
propésito e dificultar o desenvolvimento do pensamento critico e criativo. Com isso, contribui
para a manutencao da ordem social vigente, formando individuos conformados e moldados pela
logica do capital. Na “sociedade do espetdculo”, o sucesso material € valorizado, gerando inveja
e cobica, esse modelo de sociedade, enraizado nos padrées dominantes, conduz os individuos
ao universo das aparéncias e do irreal. A individualidade, exacerbada pelo consumismo, leva
as pessoas a buscar incessantemente bens materiais, 0 que torna a convivéncia social
competitiva e desumanizadora, priorizando valores individualistas em detrimento de principios
éticos e sociais.

Com base nesse entendimento de organizacéo social, a escola e a educagao se submetem
a ideologia economicista e mercadoldgica vigente, que enfatiza a necessidade de qualificar a
mdo de obra e requalificar os trabalhadores para atender as demandas produtivas do sistema.
Portanto, objetivo é formar consumidores exigentes e sofisticados, aptos a se inserir em um
mercado diversificado e competitivo. Consequentemente, essa educacdo molda trabalhadores e
consumidores para a vida moderna, caracterizada pelo consumo constante.

Nao ¢ demais lembrar que a universidade ¢ uma “(...)institui¢do social e como tal
exprime de maneira determinada a estrutura e 0 modo de funcionamento da sociedade como
um todo” (Chaui, 2001b, p. 18). Como uma institui¢do por exceléncia, ela “(...) produz, amplia,
aprofunda, expressa e transmite, de modo rigoroso e critico, o saber, a cultura, as ciéncias, as
técnicas, a filosofia, as letras e as artes, em todas as dimensdes” (Coélho, 2001Db, p. 5).

E nela que acontecem os debates, a critica, a busca pelo conhecimento
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(..)ela é também um “pro-jeto”, um desafio, um convite ao trabalho do
pensamento, da contestacdo, da criacdo intelectual e & agdo que o realiza. Interroga
asidéias, os conceitos, os argumentos, as teorias, a pratica, o real e 0 imaginario.
Insere os humanos no mundo da cultura, da sensibilidade, da imaginacéo, da critica,
do rigor e da radicalidade no pensar, enfim, do universal, que ndo se confunde com o
internacional. Trabalha com a formagdo humana, que ndo se reduz a transmisséo de
conhecimentos, de saberes prontos, ao aprendizado de novas tecnologias, e
orienta suas atividades no sentido de superar a insensibilidade diante do que
diz respeito aos humanos. Sua existéncia e razdo de ser transcende a esfera da
superficialidade e da banalizacdo do saber, da pratica , da militancia, da
solucdo dos problemas, do atendimento das necessidades e interesses da
sociedade e dos individuos (Coélho, 2001b, p. 5).

Nessa 6tica, compreende-se que a universidade deve ser um espaco do dialogo, reflexdo
e criacdo intelectual, indo além da simples transmissdo de conhecimentos técnicos, prontos e
acabados. Coélho (2001b) a concebe como um “pro-jeto” capaz de inserir 0s humanos no
mundo da cultura, da sensibilidade e da radicalidade no modo de pensar o universal. Portanto,
ela ndo pode se limitar ao utilitarismo, mas deve buscar formar seres humanos humanizados,
capazes de transcender a superficialidade e a banalidade do saber, pondo em questdo o0s
interesses e as necessidades da sociedade e dos individuos.

Segundo Chaui (2001), a universidade, antes vista como uma instituicdo social, foi
transformada com o passar dos tempos em uma organizagao voltada aos interesses do capital,
0 que intensificou e supervalorizou questBes organizacionais por meio de estratégias
ideoldgicas. Assim, estas estratégias agem com o intuito de criar uma universalidade
imagindria, que na pratica, na realidade, apenas expande para toda a sociedade 0s interesses e
0 ponto de vista particulares de uma classe que domina as relagdes sociais. Nessa seara, pdem-
se em questdo: o que restou na modernidade da universidade pensada pelos gregos e criada
pelos medievais?

Para responder a essa questdo, é importante recordar que o surgimento da universidade
ocorreu no século XIlII, na Europa, quando ela se estabeleceu como uma instituicdo social.
Desde o inicio, 0 ensino e a pesquisa foram elementos essenciais de sua existéncia, sendo a
formacdo tedrico-pratica, inspirada no sentido da paideia grega, sua principal finalidade, tdo
antiga como a propria universidade. Ademais, a autonomia’, intrinseca a essa instituicéo,
proporcionava as condi¢des necessarias para que ela atuasse como um espaco do cultivo do

saber e do trabalho intelectual, possibilitando a realizagdo de seus projetos académicos e

0 De acordo com Coélho (2011b, pp. 3-4) “Auténomos, em grego, significa independente, aquele que age por si
mesmo, que define o préprio ndmos, a lei, a norma que rege a sua existéncia, conforme sua natureza. Em vez de
possibilidade de fazer o que se quer ou interessa, a autonomia universitaria exige que tudo seja feito de acordo
com a natureza, o sentido mesmo da instituicdo”.
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pedagdgicos de ensino, pesquisa e extensdo. Portanto, sem a auséncia do saber e da autonomia

(...) da razdo, liberdade para investigar o sentido das ideias e da realidade; sem
argumentos, teorias, demonstraces e explicacbes que obedecam a principios,
critérios e regras universais do pensamento e da producdo intelectual, submetidos a
discussdo, aceitos e publicamente aprovados e ensinados, ndo ha invencao,
descoberta, producdo e transmissdo do saber (Coélho, 2011b, p. 3).

Nessa perspectiva, sem a autonomia da razdo e a liberdade para investigar, ndo é
possivel produzir novos conhecimentos, pois a produgdo e transmissdo do saber estdo
indissociados desses fatores. Desse modo, “sem a interferéncia do Estado, das empresas, dos
movimentos sociais, do mercado ou de qualquer outra restricdo de natureza mitica, religiosa,
ideoldgica, politica, cultural ou econdmica (...)” (Coélho, 2011b, p. 3), é a condi¢do necessaria
para que a universidade possa realizar seu fim, a formacdo humana.

Pensando nisso, é possivel considrar que, o valor da universidade para a sociedade atraiu
a atencd@o dos poderes publicos ja no seculo XIV. Embora continuassem oficialmente ligadas a
Igreja, elas gradativamente passaram a serem controladas pelas cidades e Estados que ofereciam
beneficios as universidades e, em troca, esperavam delas profissionais capacitados, para suprir
as necessidades de suas administracfes em expansdo, além de contribuir para a formacéo da
ideologia nacional e monarquica que emergia com o Estado moderno. O poder politico, de
varias formas, tornou-se opressor para as universidades, impondo restri¢fes as suas liberdades
e privilégios, interferindo na nomeacado de professores e no recrutamento de estudantes, entre
outras pressdes. Em contrapartida, com essa integracdo a ordem do reino, 0s académicos
recebiam algumas compensacdes financeiras, como salarios para os professores, além de
promessas de carreiras promissoras.

De acordo com Hobsbawm (2009)

A grande revolucdo de 1789-1848 foi o triunfo ndo da “industria” como tal, mas da
inddstria capitalista; ndo da liberdade e da igualdade em geral, mas da classe média
ou da sociedade “burguesa” liberal; ndo da “economia moderna” ou do “Estado

moderno”, mas das economias e Estados em uma determinada regido geografica do
mundo (parte da Europa e alguns trechos da América do Norte (...) Hobsbawm (2009,

p. 8).

Para o autor, as revolugdes que marcaram os séculos XVII e XVIII - a Revolugéo
Francesa e a Revolugdo Industrial, respectivamente - trouxeram transformacdes rapidas e
profundas para a sociedade, resultando em um grande avanco comercial e industrial. Em outras
palavras, representaram o triunfo da industria capitalista, da classe média ou da sociedade

“burguesa” liberal, assim como das economias e Estados principalmente de pate do continente
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europeu e da América do Norte. Por conseguinte, no campo do conhecimento, essas revolucdes
promoveram a primazia do pragmatismo e da utilidade, em detrimento da contemplacéo e do
saber desinteressado, enfim, da filosofia.

Nesse ambito, a universidade, que no inicio da modernidade se dedicou a formar pessoas
para estarem a servi¢o dos interesses politicos e econémicos da época, representa, com a
agitacdo dos tempos modernos, uma ruptura com a antiga tradicdo universitaria. Em decorréncia
disto, o ingresso na universidade passa a ser uma chance para a ascensdo social de alguns
individuos e contribui para o progresso cientifico e econémico, das classes dominantes. Assim,
como consequéncia, com o foco no avanco econdémico, surgiram instituices de ensino
utilitaristas que passaram a priorizar a formacao técnica e profissional para atender as demandas
do mercado.

Destarte, e exigido das pessoas mais e mais qualificacdo, principalmente se estas
almejam o “sucesso” em meio a crescente competititividade — outra nefasta caracteristica do
atual sistema, que culmina por reduzir o tempo livre dedicado aos estudos (6cio) em detrimento
dos negocios (negotium), o que esta perfeitamente alinhado com os principios propostos pela
modernidade, onde se “(...) busca a violenta destruicao de todos os nossos valores e se preocupa
muito pouco em reconstruir os mundos que pde abaixo” (Berman, 1986, p. 33). Para alem disso,
os interesses do capital moderno impactam profundamente a vida das pessoas da seguinte
forma:

(...) a industrializacdo da producdo, que transforma conhecimento cientifico em
tecnologia, cria novos ambientes humanos e destréi os antigos, acelera o préprio ritmo
de vida, gera novas formas de poder corporativo e de luta de classes; descomunal
explosdo demografica, que penaliza milhdes de pessoas arrancadas de seu habitat
ancestral, empurrando-as pelos caminhos do mundo em direcdo a novas vidas; rapido
e muitas vezes catastréfico crescimento urbano; sistemas de comunicacdo de massa,
dindmicos em seu desenvolvimento, que embrulham e amarram, no mesmo pacote, 0s
mais variados individuos e sociedades; Estados nacionais cada vez mais poderosos,
burocraticamente estruturados e geridos, que lutam com obstinacéo para expandir seu
poder; movimentos sociais de massa e de nacles, desafiando seus governantes
politicos ou econdmicos, lutando por obter algum controle sobre suas vidas; enfim,
dirigindo e manipulando todas as pessoas e institui¢des, um mercado capitalista

mundial, drasticamente flutuante, em permanente expansao (Berman, 1986, pp. 12-
13).

Em face do exposto, os impactos do mundo moderno também se refletiram nas
intituicGes educacionais. Assim, a universidade, como organizacdo, passou a estabelecer
objetivos e metas a serem alcancados, esforcando-se para se adaptar as demandas e
transformagdes globais da sociedade, apesar de aparentar possuir autonomia administrativa e

pedagdgica. Essa finalidade, no entanto, vai em sentido oposto ao que se espera da universidade
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como uma instituicdo social, onde o foco deveria estar em um trabalho intelectual rigoroso
voltado a formacgdo humana, de forma semelhante a educagdo classica, que privilegiava a
contemplacdo do saber, a reflexdo, os questionamentos e a critica a si mesma, a sociedade, as
teorias, aos métodos e as praticas.

Podemos considerar, a partir do que dispde Chaui (2003, p. 3), que em nosso pais, a
universidade publica laica foi uma institui¢do social nascida com quatro finalidades: “(...) 1) a
formacdo de quadros para a administracdo publica; 2) o desenvolvimento da pesquisa em
ciéncias e humanidades; 3) a qualificacdo de profissionais liberais; 4) a transmissdo do saber
com a formacdo de professores para o ensino do segundo grau e para 0 ensino superior. A
filos6fa acrescenta que o critério de admissdo e de promog¢do dos estudantes era 0 mérito
intelectual, de forma analoga o mérito era o critério para a carreira universitaria. Portanto, sendo
expressdo da sociedade brasileira, a universidade, embora sendo publica e laica, ndo era
democrética, ao contrario, era reprodutora dos privilégios e da hierarquia social.

No entanto, segundo Chaui (2003), a universidade vivia uma contradicdo entre
privilégio e mérito, o que lhe conferia certas brechas democraticas. Essa situagdo mudou com
a ditadura de 1964, que pavimentou o caminho para a transicao da universidade de instituicdo
para organizacao, uma transformacdo que se deu em trés etapas: funcional, de resultados e
operacional.

Na primeira etapa, a universidade se transformou em uma instituicdo funcional, alinhada
ao chamado “milagre econdomico” promovido pela ditadura nos anos 70. Desse modo, “a
universidade funcional, dos anos 70, foi o prémio de consolacdo que a ditadura ofereceu a sua
base de sustenta¢do politico-ideoldgica, isto é, a classe média despojada de poder” Chaui (2003,
p. 4). A autora acrescenta que foram prometidos a universidade prestigio e ascensdo social por
meio da obtencdo do diploma universitario. Isso levou a massificagdo do ensino superior, a
abertura indiscriminada de cursos e ao fortalecimento dos vinculos entre universidades federais
e oligarquias regionais, além da subordinagdo do MEC ao Ministério do Planejamento. Essa
universidade passou a focar na formacéo acelerada de profissionais altamente qualificados para
atender as demandas do mercado de trabalho. Por consequéncia, para adaptar-se a essas
exigéncias, a universidade ajustou seus curriculos, programas e atividades para garantir a
insercdo de seus estudantes no mercado.

A segunda etapa ocorreu na década de 1980, periodo em que a universidade manteve
caracteristicas da fase anterior, mas com duas novidades adicionais: Houve uma crescente
expansdo do ensino superior com a presenca cada vez maior de instituicbes privadas,

responsaveis por continuar alimentando o sonho de ascensdo social da classe média. Além
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disso, foi introduzida a ideia de parcerias entre universidades publicas e empresas privadas. No
entendimento de Chaui (2003, p. 4) “(...) este segundo aspecto foi decisivo na medida que as
empresas nao so deveriam assegurar o emprego futuro aos profissionais universitarios e estagios
remunerados aos estudantes, como ainda financiar pesquisas diretamente ligadas a seus
interesses”. Portanto, eram os empregos ¢ a utilidade imediata das pesquisas que asseguravam
a universidade sua imagem publica como uma instituicdo produtora de resultados.

A universidade operacional dos anos 90 se difere das formas anteriores. Para, Chaui
(2003), enquanto a universidade classica focava no conhecimento, a universidade funcional
direcionava-se ao mercado de trabalho, e a universidade de resultados estava voltada para
atender as empresas, a universidade operacional, como organizagdo, volta-se para si mesma,
centrando-se em sua estrutura de gestdo e na arbitragem de contratos. Em outras palavras, ela
se fecha em torno de sua propria administra¢éo, 0 que ndo representa um retorno as suas origens,
mas sim uma perda de sua verdadeira esséncia. Em outras palavras, a universidade operacional
passou a ser gerida por “contratos de gestao, avaliada por indices de produtividade, calculada
para ser flexivel. [...] esta estruturada por estrategias e programas de eficacia organizacional e,
portanto, pela particularidade e instabilidade dos meios e dos objetivos” (Chaui, 2003, pp. 4-5).

Assim, definida e estruturada por normas e padrdes distantes do conhecimento e da
formacdo intelectual, a universidade operacional esta fragmentada em micro-organizacoes que
absorvem seus docentes e submetem os estudantes a exigéncias externas ao trabalho académico.
Isto posto, a aparente autonomia da universidade revela sua dependéncia: a carga excessiva de
horas-aula, a reducdo do tempo para a conclusdo de mestrados e doutorados, a avaliacdo
baseada na quantidade de publicaces, eventos e congressos, além da proliferacdo de comissdes
e relatérios (Chaui, 2003).

Nessa logica, conforme a autora, a docéncia € vista como uma transmissdo acelerada de
conhecimentos, condensados em manuais de facil leitura, preferencialmente ilustrados e
acompanhados de CDs. O recrutamento de professores desconsidera se eles dominam ou ndo o
campo de conhecimento de sua disciplina e suas relagdes com areas afins. Eles sdo contratados
por dois motivos: ou por serem promissores pesquisadores focados em especializa¢es muito
especificas, ou, por ndo se dedicarem a pesquisa, aceitam contratos de trabalho temporarios,
precarios, ou “flexiveis”. Com isso, a docéncia é reduzida a uma habilitagdo rapida para
graduandos que precisam ingressar logo no mercado de trabalho, do qual serdo descartados em
poucos anos, tornando-se rapidamente obsoletos. Nesse cenario, a docéncia se transforma em
mera transmissao e adestramento, enquanto a sua verdadeira esséncia - a formagdo humana- é

perdida.
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Em razdo desta concepcdo operacional, a autonomia universitaria reduz-se a “(...)
gerenciamento em presarial da instituicdo e prevé que, para cumprir as metas e alcancar os
indicadores impostos pelo contrato de gestdo, a universidade tem “autonomia” para “captar
recursos’” de outras fontes, fazendo parcerias com as empresas privadas” (Chaui, 2014, p. 12).
A filoséfa afirma que a “qualidade”, por sua vez, ¢ definida como competéncia e exceléncia,
sendo avaliada pelo “(...) atendimento as necessidades de modernizacdo da economia e
desenvolvimento social” (Chaui, 2014, p. 12). Essa qualidade ¢ mensurada pela produtividade,
baseada em trés critérios principais: quanto uma universidade produz, em quanto tempo isso é
produzido e qual o custo dessa producdo. Em outras palavras, os critérios de produtividade sdo
quantidade, tempo e custo, que passam a determinar 0s contratos de gestdo. Entretanto, ndo
pdem-se em questdo: “(...) o que se produz, como se produz, para que ou para quem Se produz,
mas opera uma inversao tipicamente ideoldgica da qualidade em quantidade” (Chaui, 2014, p.
12).

A formacdo, contudo, ndo se restringe ao preparo de mao de obra para o mercado de
trabalho, mas incide em promover o pensamento, as reflexdes, a critica, o questionamento “(...)
de tal maneira que nos tornamos capazes de elevar ao plano do conceito o que foi experimentado
como questdo, pergunta, problema, dificuldade” (Chaui, 2003b, p. 8). Trata-se da contemplagéo
do saber, a theoria no sentido classico do termo, em contraste com o que tem sido valorizado
nas escolas modernas, onde a razdo ¢ vista apenas como um meio de “(...) aquisi¢ao somente”.
(Guimardées, 2013, p. 115). Em raz&o disso, quanto mais cedo o individuo alcancar sua formagao
- para os fins do mercado - , mais rapidamente sera considerado educado, civilizado, cidadao.
Nesse sentido, isso justifica a priorizacdo de cursos rapidos, fragmentados e voltados para a
especializacdo de profissionais capacitados a atender as demandas de um mercado de trabalho
cada vez mais exigente e competitivo.

Na universidade como organizacao “ndo ha tempo para reflexdo, a critica, o exame de
conhecimentos instituidos, [...]. Numa organizagdo, a atividade cognitiva ndo tem como nem
por que se realizar” (Chaui, 2003b, p. 3). Em virtude da realidade econdmica, politica, social e
cultural da sociedade brasileira vigente acontece a valorizagao do “(...) imediato, o util, os
resultados, a eficiéncia, a produtividade, a preparacdo para o trabalho, a transmissdo de
informagdes ¢ a instrumentalizacao dos alunos” (Coélho, 108, p. 25), e, como consequéncia,
ocorre uma verdadeira banalizacdo do saber, e

(...) a midia, a sociedade, e a escola, em todos os niveis de ensino, procuram formar
individuos para serem bem sucedidos na vida, arrumarem um bom emprego,

ganharem dinheiro, usufruirem de todos os prazeres imaginaveis e possiveis, muitas
vezes entendidos em si mesmo como fins, livrando-nos das preocupacfes com 0
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mundo natural, 0 meio ambiente, 0 esgotamento dos recursos naturais lentamente
renovaveis e, sobretudo, com o outro, o desemprego, a fome, a miséria, a vida coletiva,
a sociedade e a ética, numa palavra, da responsabilidade com o presente e o futuro da
humanidade. Os individuos sdo valorados, avaliados, idolatrados ou ignorados, pelo
que tém e consomem, pela aparéncia corporal, pelo que alcangcarem em termos de
dinheiro e poder, e ndo por sua dignidade e pelo que fizeram pela humanidade
(Coélho, 2009b, p. 16).

Partindo desse pressuposto, consideramos que a universidade, enquanto organizacao,
ndo se preocupa e nem busca a génese e o significado profundo das coisas. Estruturada como
um mercado, ela se fundamenta em mudancas constantes de métodos e pesquisas. Desse modo,
ndo ha interesse em promover discussdes profundas, questionamentos ou reflexdes. Seu papel
se limita a transmissdo de saberes instituidos e “(...) reduzidos a informagdes e banalizados,
estereotipados, preconceitos, repeti¢des do ja dito e do ja feito, produtos, disciplinas, contetidos
curriculares” (Coélho, 2018, p. 6), como se fossem verdades absolutas, a universidade ndo
incentiva o aluno a refletir ou questionar o instituido, mas o direciona a aceitar passivamente o
que Ihe é transmitido.

Dessa maneira, nas ultimas décadas, temos presenciado um reordenamento nas
estruturas e no funcionamento do sistema educacional, fortemente vinculado ao avan¢o do
sisteema neoliberal. Esse processo tem transferido a responsabilidade pela educacdo do poder
publico para a iniciativa privada, transformando-a em um servico oferecido aos individuos e a
sociedade. Por isso, & fundamental compreender a natureza das politicas educacionais
neoliberais e seus impactos.

Assim, o neoliberalismo, ao reestruturar o liberalismo econémico classico, promove
uma reforma ideoldgica que difunde um novo senso comum, legitimando as reformas da classe
dominante. Na educacgdo, esse movimento segue o mesmo padrdo, com objetivos como a
expansdo do mercado livre, a reducdo da responsabilidade governamental e o aumento da
competitividade. Por esse viés a educagao tornou-se subordinada as leis do mercado, com as
instituicdes focadas no lucro, impactando o processo de ensino-aprendizagem. Nessa
circunstancia, o desafio da educacéo é possibilitar uma formacéo para a sociedade vigente, sem
perder de vista seu verdadeiro fim, e se opondo ao progresso ilusorio propagado.

Portanto, a estrutura educacional, sendo alinhada a essa ordem, reforga a logica do
mercado, fazendo com que a organizacdo escolar se baseie na relacdo de oferta e demanda de
servicos educacionais conforme as necessidades da sociedade. De acordo com Almeida (2013),
o papel do Estado se restringe a garantir apenas o0 ensino basico, enquanto a educacéo superior
fica submetida as leis do mercado. O individualismo extremo promovido por esse modelo

impede o desenvolvimento de politicas democraticas de participacdo, comprometimento e
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envolvimento com a realidade, enfraquecendo qualquer movimento politico em prol de
melhores oportunidades de desenvolvimento social no campo educacional.

Em nosso pais, a educacdo gratuita e de qualidade, € resultado de tensfes e embates
politico-ideologicos, e é apresentada como um dos direitos inalienaveis de todos os cidadaos,
garantido pelo Estado e assegurado pela Carta Magna de 19887%, que prevé no “Art. 6° Sdo
direitos sociais a educacdo, a saude, a alimentacéo, o trabalho, a moradia, o transporte, o lazer,
a seguranca, a previdéncia social, a protecdo a maternidade e a infancia, a assisténcia aos
desamparados, na forma desta Constitui¢ao (Brasil, 2023, p. 17). E ainda “Art. 205. A educagio,
direito de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida e incentivada com a colaboracéo
da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o0 exercicio da
cidadania e sua qualificacdo para o trabalho” (Brasil, 2023, p. 17). No entanto, sob o ponto de
vista de (Coélho e Guimaraes, 2012), na préatica, o que se observa ¢ uma politica estatal que

prioriza resultados quantitativos e avaliagcdes orientadas por interesses mercantilizados.

Assim, a educagdo em sentido amplo néo é assumida pela sociedade, nem pelo Estado,
cujo Ministério da Educacéo mais parece um setor da burocracia estatal que cuida da
escola, das coisas da escola, conforme a l6gica da quantidade, dos produtos, dos
resultados, da produtividade. Estado e Ministério, em nome da qualidade da educacéo,
opera sua gestéo de olho nos nimeros e percentuais de acesso a rede escolar; observa
os indices de aprovagdo em etapas ou areas, de “inclusao social” e de inclusdo digital;
estabelece metas para a aquisi¢do de computadores, de tablets e de outras tecnologias
existentes, acreditando que isso levara ao bom funcionamento da escola. Em nome do
direito a educagao de qualidade, de uma transformacéo na educacéo, da escola publica
e de sua melhoria, cria projetos e programas de governo, chamados de “politicas”, que
podem até deixar satisfeitos alguns professores, mas tém feito a alegria dos
empresarios que produzem e comercializam maquinas, artefatos tecnoldgicos e
softwares voltados para a educacdo (Coélho e Guimaraes, 2012, p. 2).

As ideias de Coélho e Guimardes (2012) reforcam as consideragdes de Almeida (2013)

ao ensejar que

Instituir leis que garantam a todos o direito de receber educacdo de qualidade, ndo
garante a efetivagdo desse direito, podendo servir a ampliagdo do acesso, mas nado a
efetivacdo da plenitude de uma educacdo verdadeiramente plena, em seus aspectos
intelectuais e humanos. A efetivagdo dos direitos sociais instituidos e a conquista de
outros que possam ser criados, pressupde uma atividade politica da sociedade civil.
Nenhuma lei por si s0, garante liberdade e justiga, assim como também a falta dela
ndo evita que os direitos sejam cumpridos

Os pontos de vista levantados pelos autores e pela autora séo exemplos de como essa
formacdo nega ao individuo o direito a uma educacdo voltada para o ser e para a vida como

direito ontoldgico, servindo a manutencdo da ordem vigente e aos interesses de pequenos

"1 Neste texto apresentamos a verséo da Edicdo administrativa do texto constitucional promulgado em 5 de
outubro de 1988, compilado até a Emenda Constitucional no 129/2023.
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grupos detentores do poder. Quando o direito é utilizado como vantagem ou privilégio para
alguns, ele deixa de existir’?. Essa questdo, porém, exige uma reflexdo mais profunda dos
aspectos que, muitas vezes, sdo escamoteados pelos preceitos neoliberais. Dessa maneira, iSso
pode ser visto como uma estratégia de alienacao, destinada a promover ideologias que impedem
a formagdo do pensamento critico. Assim, para entender esse conjunto de ac¢@es intencionais, €
necessario questionar, ir para além do senso comum e, assim, revelar os obstaculos ocultos no
discurso dominante.

O debate a respeito da efetivacdo dos direitos, especialmente o direito a educacéo, deve
estar orientado para a construcdo de um projeto politico que assuma por objetivo transformar a
sociedade, promovendo a autonomia tanto social quanto individual. Isto posto, a plena
efetivacdo dos direitos requer, “(...) uma critica as politicas pensadas na e para as
particularidades dos grupos ou classes sociais e, em segundo plano, um repensar das instituicoes
sociais burocraticas, na busca por sua transformacao” (Almeida, 201, p. 58). Em vista disso,
para estabelecer novas relagdes sociais e alcancar uma realidade justa e humana, é preciso
romper com essas instituicdes burocraticas que conduzem a uma sociedade heter6noma,
corrompida pela obsessdo por estatisticas e pela eficiéncia burocratica, orientada por critérios
econdmicos e quantitativos’.

Considera-se que a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988 estabeleceu uma
aparente concepcdo de Estado democratico. No entanto, a educagdo sob uma perspectiva
democrética logo foi ofuscada pelos interesses voltados a educacdo privada. Esse processo foi
legitimado pelo Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado (PDRAE/1995)7* e pela
Emenda Constitucional n® 19, de junho de 19987°, que inseriram uma légica mercadoldgica na
gestdo educacional e escolar, resultando na diminui¢édo da intervencdo do Estado nas questdes
sociais e na adocao de um modelo gerencialista de gestdo com vistas a sanar as ineficiéncias da
maquina publica.

Nesse contexto, 0s processos de privatizacdo do setor publico se intensificaram, seja por

influéncia de organismos internacionais, seja pela proliferacdo de institutos e fundacdes que

2 De acordo com Almeida (2013, p. 58) “segundo os gregos o interesse é sempre particular e o direito é da
humanidade”.

8 De acordo com Almeida (2013, p. 59) “A respeito disso temos a instituicdo de sistemas de avaliagdo institucional
que passaram ao centro do processo, fazendo com que a educacdo instituinte se preocupe e se organize a atender
seus critérios, transformando a acdo educativa escolar um meio para atingir sucesso numérico e estatistico nessas
avaliagBes, muitas vezes, deixando de lado a preocupagao com o processo educativo”. Nessa mesma direcdo estéo
as reflexdes do Professor Luiz Carlos de Freitas, apresentadas no capitulo | desta disssertacao.

" Brasil (1995a), disponivel em: http://www.biblioteca.presidencia.gov.br/publicacoes-
oficiais/catalogo/fhc/plano-diretor-da-reforma-do-aparelho-do-estado-1995. pdf.

75 Brasil (1995b), disponivel em: https://abrir.link/NJoHt.


http://www.biblioteca.presidencia.gov.br/publicacoes-oficiais/catalogo/fhc/plano-diretor-da-reforma-do-aparelho-do-estado-1995.pdf
http://www.biblioteca.presidencia.gov.br/publicacoes-oficiais/catalogo/fhc/plano-diretor-da-reforma-do-aparelho-do-estado-1995.pdf
https://abrir.link/NJoHt
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disputam os recursos publicos e pressionam o campo das politicas sociais em termos de
restrigdes de direitos, de modo que “[...] o ‘contetido’ pedagdgico e de gestdo da escola ¢ cada
vez mais determinado por instituicbes que introduzem a l6gica mercantil, sob a justificativa de
que, dessa maneira, estdo contribuindo para a qualidade da escola publica” (Peroni, 2021, p.
18).
No Brasil, 0s processos de privatizacdo seguem o modelo de parcerias publico-privadas
(PPP), com institutos e fundacbes desempenhando papel central na formulacdo de politicas
publicas. Quanto as parcerias com esses institutos, podemos afirmar que eles:
Trabalham definindo politicas, com a concepgdo, acompanhamento e avaliacdo da
educacgdo nas redes publicas parceiras. Na justificativa de sua atuacdo, apresentam
problemas na qualidade do ensino e assumem o que seriam tarefas do estado para com
as politicas publicas de educacdo. As metodologias empregadas sdo padronizadas €
replicaveis, ao contrario das propostas de reestruturagdo produtiva, do préprio capital,

que propdem a formacdo de um trabalhador criativo, que responda rapidamente as
demandas com capacidade de raciocinio e trabalho em equipe (Peroni, 2018, p. 101).

Dessa forma, a escola esta cada vez mais imersa em politicas neoliberais. E importante
destacar que o processo educativo, moldado por esses padrdes, ja vinha sendo desenvolvido por
meio da privatizacdo da educacdo, tanto em seu conteldo quanto em sua estrutura. Esse
processo tem ganhado novos contornos, especialmente no que diz respeito ao curriculo, a gestao
e ao trabalho docente. Assim, observa-se que o controle sobre a escola, intensificado pelas
novas diretrizes impostas aos cursos de Licenciatura, também se reflete no controle da formagao
docente.

Nesa conjuntura, educacdo e a politica, em uma compreensdao mais ampla, devem
questionar as leis que sdo estabelecidas de forma parcial, voltadas para interesses especificos,
reconhecendo que a construcdo da sociedade esta indissociada a formacgdo autbnoma do ser
humano. Nessa conjuntura, faz sentido discutir o direito a educacdo em uma sociedade que mais
se preocupa na sua efetivacdo com os termos quantitativos, em detrimento da sua realizacéo
plena. Esse direito deve contribuir para a transformacédo das relagdes sociais estabelecidas, e,
para isso, precisa estar inserido em uma politica que visa a reconstrucdo da sociedade,
vinculando-se a criagdo de instituicbes sociais autbnomas e a afirmagdo da liberdade de
pensamento, igualdade politica e social, para construir uma vida coletiva que possibilite
melhores condic¢des para a realizacdo da justica.

A sociedade e os seres humanos tém direito a uma educagdo que 0s constitua como
outros, narelagéo com coletividades mais amplas, e 0s ajude a reconhecer e a trabalhar
as diferengas, cultivando as que constituem a identidade pessoal, grupal, nacional e

de género e, a0 mesmo tempo, superando as que reduzem os seres humanos a condicdo
de objetos, de coisas, desqualificando-os e confirmando preconceitos (Coélho e
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Guimardes, 2012, p.332).

Coélho e Guimarées (2012) nos propdem uma visao de educacdo que ultrapassa a mera
transmissdo de conhecimentos técnicos, prontos e acabados, reconhecendo a importancia de
uma formacdo que valorize a alteridade e o reconhecimento das diferencas humanas. A
educacdo, nesse contexto, deve possibilitar que os individuos se constituam como “outros”, isto
é, como seres capazes de reconhecer a diversidade na coletividade, ao mesmo tempo em que
cultivam suas identidades pessoais, grupais e de género. A proposta enfatiza a superacdo de
barreiras que desumanizam, desqualificam e objetificam os seres humanos, perpetuando
preconceitos e exclusdes. Nesse sentido, a educacéo deve ser assumida como uma possibilidade
de libertagdo e de construcdo de uma sociedade mais justa, onde as diferencas ndo sejam
motivos de discriminagdo, mas de enrigquecimento coletivo.

Conforme Almeida (2013, p. 62), “a tarefa da educacdo, para além da organizacao
econdmica, deve ser a da negagao da reproducdo social, numa acao coletiva de conscientizacéo
e formacdo que respeite 0 homem e realize a plenitude de sua humanizac¢do”, entretanto, a
universidade, que temos, preocupa-se “(...) sobretudo, em formar funcionarios para o Estado,
peritos em saber-fazer, profissionais, técnicos e especialistas nas varias areas de atividade
humana” (Coélho, 2006, p. 45). Assim, os alunos aprendem “(...) esquemas e estratégias para a
solucdo de problemas e a superacdo dos obstaculos que eles poderdo encontrar na sociedade,
no trabalho, no exercicio profissional” (Coélho, 2006, p. 45). Portanto, a priorizagao reside na
profissionalizacdo e na eficiéncia agil do saber fazer. Nesse sentido, a qualidade do ensino é
caracterizada por competéncia, habilidades e atitudes que visam atender as necessidades de
modernizacdo da economia e de desenvolvimento do pais.

Nesse aspecto é possivel afirmar que o modelo de organizacédo social vigente demanda
conhecimentos do campo do imediato e do pragmatismo, relegando a reflexdo filoséfica e
humanistica a um segundo plano, e a dimensao do desenvolvimento da virtude, tdo importante
para 0s gregos, é ignorada. Assim, a formacéo passa a se concentrar na racionalidade técnica,
adotando um caréater instrumental e funcional, com o objetivo de atender aos processos
produtivos e mercadolégicos. Isto posto, o conhecimento universal e ético, voltado para a
autonomia e a cidadania, ¢ deixado de lado, ¢ em nome de uma “qualidade” educacional, os
métodos, a avaliagdo e a tecnica sdo priorizados em funcao de uma produtividade quantificada,
deixando o aspecto humano da formacgao em segundo plano ou completamente negligenciado.

Exemplos disso, sdo a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), instituida e orientada
pela Resolucdo do Conselho Nacional de Educacdo/Conselho Pleno CNE/CP n.° 2, de 22 de
dezembro de 2017; o Parecer n° 22/2019 de 07 de novembro de 2019 do CNE/CP n° 22/2019,
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homologado em 20 de dezembro de 2019 por meio da Resolugdo do CNE/CP n° 02/2019 que
definiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de Professores para a
Educacéo Basica e instituiu a Base Nacional Comum para a Formacao Inicial de Professores
da Educacado Basica (BNC-Formacdao), e o Parecer CNE/CP n° 4/2024, que versa a respeito
das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo Inicial em Nivel Superior de
Profissional do Magistério da Educacé@o Escolar Basica (cursos de licenciatura, de formacéo
pedagdgica para graduados néo licenciados e de segunda licenciatura), aprovado em 12 de
marco de 2024, homologado em 27 de maio de 2024.

O proximo capitulo demonstrard os principios éticos, politicos e pedagdgicos
apresentados em documentos oficiais e bibliograficos referentes a formacao de professoras e
professores de matematica, que referenciam ou negam a perspectiva humanizadora de
educacdo. Serdo interpretados os elementos constituintes das propostas de formacdo de
professoras e professores, buscando elucidar os limites e possibilidades presentes nos

documentos oficiais e na bibliografia pesquisada.
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CAPITULO I

A FORMACAO DE EDUCADORAS E EDUCADORES DE MATEMATICA: limites e

possibilidades de uma Educagdo Matematica na perspectiva humanizadora

“A vida que vira existéncia se matematiza” (Freire, 1995)

Vocé ja parou para refletir a respeito de como temos aceitado uma série de
acontecimentos, normas e atitudes sem questiona-los, como se fossem algo natural e imutéavel
ao longo do tempo? Entretanto, quem definiu isso? Para quem foi estabelecido? Com que
intencdo? Nesses termos, a Educacdo Humanizadora busca problematizar o que tem sido
assumido como argumento irrefutavel. Em outras palavras, ela busca desvelar, por meio do
movimento do pensamento, o que, quem e com base em qué, impulsionados por quais temores,
levou a padronizagdo ou naturalizacdo de condutas, ideias, regras e normas que Sao
consideradas verdadeiras, fixas e instituidas, como mostra Chaui (1999; 2000).

Para transformar a Educacdo Matematica, historicamente vinculada a saberes prontos e
acabados, em uma perspectiva humanizadora, ancoramo-nos nas concepg¢des de Rubem Alves
e Paulo Freire e reafirmamos nossa preocupacdo com a formacédo de educadoras e educadores.
Explicitamos nossos motivos, mesmo que, nos documentos oficiais, sejam mencionados apenas
professores e professoras.

No artigo intitulado “O preparo do educador”, da obra O Educador: Vida e Morte —
Escritos sobre uma Espécie em Perigo (1986), Rubem Alves utiliza a analogia do tropeiro para
ilustrar tanto o sentido quanto o desaparecimento da educadora e do educador. Mas porque é
relevante trazer esta metafora a baila? Ela se mostra relevante porque, assim como o tropeiro,
o educador ndo produz “mercadorias”, mas S0 responsaveis por “transportar e mediar” algo de
um lugar para outro. O tropeiro conduz mercadorias através de caminhos dificeis, conectando
diferentes pontos, enquanto a educadora e 0 educador conduzem conhecimentos, ajudando a
transitar ideias e saberes entre geracdes, e ambas as profissdes estdo extintas ou em extingao.

Contudo, a realidade € que 0 “tropeiro desapareceu ou se meteu para além da correria
do mundo civilizado, onde a vida anda ao passo lento e tranquilizante, das batidas quaternarias
dos cascos no chdo. E ai comecei a pensar sobre o destino de outras profissdes que foram
sumindo devagarzinho” (Alves, 1986, p. 15). Refletindo a respeito do desaparecimento da
profissdo de tropeiro, o autor tracar paralelos com outras ocupacdes que também foram se

extinguindo. Seja os velhinhos que a “morte se esqueceu” e que aparecem cada vez menos nas
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ruas, seja os meédicos de antigamente, que, sem especializacdo alguma, percorriam grandes
distdncias a cavalo, atendendo partos, erisipelas, pneumonias etc. Também o boticario,
responsavel por preparar poc¢des e altamente respeitado pelas autoridades, o tocador de realejo
ou 0 caixeiro-viajante, que teve um destino igualmente incerto. Mas, quem eram esses

profissionais? Para onde foram? Quem, nos dias atuais, deseja ser médico como eles?

Educadores, onde estardo? Em que covas terdo se escondido? Professores, ha aos
milhares. Mas professor é profissao, nao é algo que se define por dentro, por amor.
Educador, ao contrario, ndo é profissdo; é vocacdo. E toda vocacdo nasce de um
grande amor, de uma grande esperanca (Alves, 1986, p. 16 — grifos nossos).

A critica implicita na citagdo revela uma realidade comum: ha muitos professores, mas
poucos educadoras e educadores. A docéncia, muitas vezes, se reduz a mera reproducao de
contetdos, sem uma preocupacdo genuina com a formacdo critica das educandas e dos
educandos. Nessa perspectiva, encontramos em Alves (1986, p. 16), “[...] professor é profissio,
[...] educador é vocagdo” 0 primeiro argumento que sustenta nossa preocupacdo com a formacéo
de educadoras e educadores, e ndo simplesmente de professoras e professores, pois a educadora
e 0 educador ndo apenas transmitem conhecimento, mas também inspiram, pdem questdes e
abrem caminhos para novas possibilidades de compreensdo do mundo.

No contexto atual, essa reflexdo se torna ainda mais urgente, especialmente na Educacdo
Matematica e em outras areas do conhecimento. Compreendemos que o ensino que se limita
apenas ao conteudo técnico, formulas e memorizacdo esvazia o sentido da educacdo e da
aprendizagem, afastando as educandas e os eduandos da curiosidade e da capacidade de
interpretar a realidade. No entanto, quando trabalhada a partir de uma perspectiva
humanizadora, a matematica se transforma em uma possibilidade de leitura do mundo,
permitindo que as educandas e os educandos compreendam sua realidade e participem
ativamente da sociedade.

A Educagdo Matematica humanizadora, inspirada em Paulo Freire, vai ao encontro da
visdo de Alves: ndo basta ensinar conteddos, é preciso formar sujeitas e sujeitos que pensem
criticamente, que sintam, que sonhem e que sejam capazes de transformar sua realidade.
Seguindo a concepcdo freireana, a educadora e o educador devem ir além da simples
transmissdo de conhecimentos prontos. Devem atuar como mediadoras e mediadores, sendo
pessoas que, movidas por um grande amor e esperanca, possibilitam as educandas e aos
educandos a construcdo critica do saber matematico. Assim, a matematica deixa de ser um

obstaculo para poucos e passa a ser um caminho para a emancipacao de todas as pessoas. Nesse
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sentido, o questionamento de Alves (1986) ressoa como um chamado: onde estdo as
educadoras e os educadores? Eles ainda existem, mas precisam resistir em um mundo que
muitas vezes sufoca o desejo de ensinar com amor e esperanca.

Com o desenvolvimento das industrias e o progresso, escamoteado de boas intencdes,
as profissdes foram se transformando, em grande parte, porque a sociedade passou a carecer de
solucdes faceis e rapidas. E nesse contexto que Rubem Alves (1986), introduz outra analogia
para diferenciar educadoras e educadores de professoras e professores, que consiste em
entender que “profissdes e vocacdes sdo como plantas. Vicejam e florescem em nichos
ecolégicos’®, naquele conjunto precario de situacdes que as tornam possiveis e — quem sabe? —
necessarias” (Alves, 1986, p. 16), isto €, as funcdes sociais e profissionais se moldam as
necessidades e contextos histéricos. Logo, as profissdes, como as vocagdes, emergem e se
transformam conforme o ambiente em que estdo inseridas, respondendo as exigéncias da
sociedade. Entretanto, assim como Alves (1986), pomos em questdo: e a educadora e o
educador? O que tera acontecido com ela e com ele? Ainda existe o nicho ecoldgico que
possibilita sua existéncia? Ha algum espaco para ela e para ele? Alguém Ihe conceda a palavra
ou lhe dé ouvidos? Sera que merece sobreviver? Qual ¢é sua fungdo social ou econdmica a
desempenhar?

Nessa linha de raciocinio, percebe-se que, em um mundo focado na eficiéncia e
resultados rapidos, o sentido e a acdo da educadora e do educador estdo em risco. Sob essas
circunstancias, a sociedade deve repensar a funcdo social e econdmica das educadoras e dos
educadores, reconhecendo-os como facilitadores de transformacéo social, capazes de formar
cidaddes e cidaddos criticas e criticos, éticas e éticos e comprometidas e comprometidos com a
melhoria coletiva. Sua existéncia é possivel, mas é preciso que 0s espacos para esse tipo de
educacdo sejam preservados e valorizados. Ou seja, a educadora e o educador precisam ser
reconhecidos ndo apenas como “profissionais de ensino”, mas como agentes de transformagao

social.

Uma vez cortada a floresta virgem, tudo muda. E bem verdade que é possivel plantar
eucaliptus, essa raca sem vergonha que cresce depressa, para substituir as velhas
arvores seculares que ninguém viu nascer nem plantou. Para certos gostos, fica até
mais bonito: todos enfileirados, em permanente posicéo de sentido, preparadas para o
corte. E para o luro [...]. O espaco se racionaliza sob a exigéncia da organizacéo.
Os ventos ndo mais serdo cavalgados por espiritos misteriosos, porque todos eles s
falardo de cifras, financiamentos e negécios. Que me entendam a analogia. Pode
ser que educadores estejam confundidos com professores, da mesma forma como se

8 Conjunto de caracteristicas e condi¢les que possibilitam a sobrevivéncia de uma determinada espécie no
ambiente.
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pode dizer: jequitiba e eucaliptus, ndo é tudo arvore, madeira no final, ndo dpa tudo
no mesmo (Alves, 1986, p. 17 — grifos nossos)

A analogia proposta pelo autor compara educadoras e educadores a jequitibas e
professores a eucaliptos, ilustrando o contraste fundamental entre essas duas figuras. Enquanto
os eucaliptos, como as professoras e os professores, podem ser rapidamente plantadas e
plantados e crescer com eficiéncia, e estdo intimamente ligados ao “mundo da organizacdo, das
instituicOes, das finacas [...] absolutamente idénticas umas as outras que podem ser substituidas
com rapidez e sem problemas” (Alves, 1986, p. 17), as arvores seculares como o jequitiba
representam as educadoras e os educadores, que, com sua profundidade, tempo e vocagdo, tém
raizes mais profundas e uma atuagéo transformadora e humanizadora “tém uma personalidade
[...] umaalma. E aquela arvore, diferente de todas, que sentiu coisas que ninguém sentiu” (idem,
p. 17-grifos do autor).

As reflexdes suscitadas por Alves (1986) sugerem ainda que, embora ambas as figuras
possam produzir “madeira” — conhecimento —, o proposito da educadora e do educador
ultrapassa a simples transmissdo de contetdos objetificados, pois visam a formacdo de sujeitos
criticos e conscientes. Assim como a floresta virgem, a educacgdo que vai além do tecnicismo e
dos imediatismos requer um espaco mais amplo e preservado, onde a transformacéo social e a
formacdo integral das educandas e dos educandos possam acontecer de maneira mais rica e
profunda.

Desse modo, nosso segundo argumento para pensar a formacdo de educadoras e
educadores matematicas e matematicos sdo corroborados pelas reflexdes do autor, que
acrescenta

Eu diria que os educadores sdo como velhas arvores. Possuem uma face, um nome,
uma “estdria” a ser contada. Habitam um mundo em que o que vale ¢ a relagdo que
os ligam aos alunos, sendo que cada aluno é uma “entidade” “sui generis”, portador
de um nome, também de uma “estéria”, sofrendo tristezas e alimentando esperancas.
E a educacéo é algo pra acotecer neste espaco invisivel e denso, que se estabelece a
dois. Espaco artesanal. Mas professores séo habitantes de um mundo diferente, onde
0 “educador” pouco importa, pois o que intressa é um “crédito” cultural que o aluno
adquire numa disciplina identificada por uma sigla, sendo que, para fins intituicionais,
nehuma diferenca faz aquele que a ministra. Por isto mesmo professores séo entidades
“descartdveis”, da nesma forma como ha canetas descartaveis, coadores de café
descartaveis, copinhos plésticos de café, descartaveis (Alves, 1986, pp. 17-18).

Com base nisso, podemos inferir que Alves (1986), apresenta uma critica profunda ao
sentido da educadora e do educador em comparacao a professora e ao professor, destacando a
disparidade entre o humano e o funcional na educagdo. O autor descreve as educadoras e 0s
educadores como “velhas arvores” com “estorias”, raizes e uma conexdo genuina com as

educandas e os educandos, onde a relacdo entre ambos é dialdgica e Unica. Ja as professoras e
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os professores sdo retratados como figuras impessoais, meros “habitantes de um mundo
diferente”, onde o vinculo com as educandas e os educandos é substituido pela transferéncia de
um “crédito cultural”, pela eficiéncia técnica e pela indiferenga com que trata as educandas e
os educandos.

Dessa maneira, por meio de metaforas, o autor destaca como a noc¢do de “entidades
descartaveis” evidencia a desumanizacao da profissdo, transformando a professora e o professor
em funcBes transitdrias, sem identidade prépria, comparaveis a objetos descartaveis do
cotidiano. Essa reflexdo nos leva a questionar a importancia da dimensdo humana na pratica
educativa e a necessidade de resgatar a existéncia da educadora e do educador — “uma espécie
em perigo”, como sugere o titulo da obra — com seu sentido, acdo e propoésito, cuja atuacdo vai
além da mera transmisséo de contetdo técnico.

Nessa conjuntura, cabe dizer que, “de educadores para professores realizamos o salto
de pessoa para funcdes” (Alves, 1986, p. 18-grifos do autor). Se, do ponto de vista da ética
religiosa cristd, a identidade de uma pessoa € definida por suas disposi¢@es intimas e ndo apenas
por suas acOes objetivas, a chegada do utilitarismo trouxe uma mudanca significativa nesse
entendimento “a pessoa passou a ser definida pela sua producéo; a identidade é engolida pela
fungdo” (idem, p. 18-grifos do autor). A partir disso, instaurou-se a possibilidade de “se
gerenciar e administrar a personalidade, pois que se faz e se produz, a funcdo, é passivel de
medicao, controle e racionaliza¢do” (idem, pp. 18-19-grifos do autor). Ou seja, a pessoa e sua
individualidade praticamente desaparecem, sendo reduzida a um ponto abstrato onde diversas

funcdes sdo atribuidas e interligadas.

E isto que quero dizer ao afirmar que o nicho ecolégico mudou. O educador, [...]
habita um mundo em que a interioridade faz uma diferenca, em que as pessoas
se definem por suas vis@es, paixdes, esperancas e horizontes utdpicos. O professor
ao contrario, é funcionario de um mundo dominado pelo Estado e pelas
empresas. E uma entidade gerenciada, administrada segundo a sua exceléncia
funcional, exceléncia esta que é sempre julgada a partir dos intereses do sistema.
Frequentemente o educador é mau funcionario, porque o ritmo do mundo do educador
ndo segue o ritmo do mundo da instituicdo. Nao é de se estranhar que Rosseau tenha
se tornado obsoleto. Porque a educacdo que ele contempla ocorre colada ao
imprevisivel de uma experiéncia de vida ndo gerenciada. O que aconteceu neste meio-
tempo? Para ser grenciada, a vida teve de ser racionalizada. Bem observava Weber
que a racionalizacdo exigia que o corpo do operério, animado pelo ritmo biol6gico do
tempo, fosse submetido ao ritmo da maquina, animado pelo tempo estabelecido pela
racionalizaco. E € neste espago —tempo politico-institucional que existe esta entidade
contraditoria que recebe um salério, tem CIG, RG e outros nimeros, adquire direitos,
soma quinguénios, escreve relatorios, assina listas de presenga e quantifica os
estudantes: o professor (Alves, 1986, p. 19 — grifos nossos).

O terceiro argumento que sustenta nossa concepgdo a respeito da formacdo de
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educadoras e educadores de Matematica baseia-se no contraste estabelecido por Alves (1986)
entre a educadora e o educador e a professora e o professor, evidenciando a influéncia do
contexto politico, econdmico e institucional na formacdo e na pratica docente. No campo da
Matematica, essa distincdo se manifesta na diferenca entre formar professoras e professores
com uma abordagem técnica, focada na transmissdo de contetdos e na eficiéncia didatica, e
formar educadoras e educadores comprometidos com uma perspectiva humanizadora e critica.

Partindo desse pressuposto, concordamos com Alves (1986) que a professora e 0
professor de Matematica, conforme descrito no texto, operam dentro de um sistema gerenciado
por métricas institucionais, no qual seu “papel” e sua funcédo sdo determinados por curriculos
rigidos, avaliacdes padronizadas e exigéncias burocraticas. Seu desempenho é medido por
critérios externos, muitas vezes alheios ao real aprendizado e desenvolvimento das educandas
e dos educandos.

Em contraste, a educadora e o educador de Matematica enxergam o0 ensino como uma
experiéncia viva e transformadora. Eles ndo se limitam a transmitir formulas e procedimentos,
mas buscam despertar nas educandas e nos educandos um olhar critico para a Matematica e seu
significado na sociedade. Assim, seu trabalho vai além do ensino de equacdes, pois envolve
problematizar a realidade e estimular a reflexdo a respeito de como a Matematica se relaciona
com questdes sociais, politicas e culturais.

No entanto, como o préprio Alves (1986) sugere, a educadora e o educador enfrentam
desafios em um mundo que prioriza eficiéncia e a produtividade. Seu ritmo, pautado pelo
envolvimento com as educandas e os educandos e pela imprevisibilidade da experiéncia
educativa, ndo se adequa ao tempo mecanizado e racionalizado das institui¢cbes. Em vista disso,
a légica institucional transforma a professora e o professor em uma entidade gerenciada, cuja
atuacdo é medida por métricas burocraticas, como relatorios, listas de presenca e nimeros
quantitativos de estudantes. Nesse contexto, abordagens mais humanizadas, como as defendidas
por Rousseau, tornam-se obsoletas, reforgando a necessidade de resisténcia a padronizacéo do
ensino.

Diante desse cenario, ratificamos que a formacdo de professoras e professores de
Matematica precisa ir além da capacitacéo técnica e instrumental. E fundamental que as futuras
educadoras e os futuros educadores tenham espagos de reflexdo critica para pér em questdo o
ensino, a aprendizagem e a relacdo da Matematica com a realidade das educandas e dos
educandos. Dessa maneira, poderdo atuar ndo apenas como meros transmissores de
conhecimento, mas como profissionais comprometidos com a transformacdo de vidas e

contextos, resgatando o sentido humanizador da educacao.
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Em vista disso, por em questdo a formagdo de educadoras e educadores, e ndo apenas
de professoras e professores, implica reconhecer que ensinar Matematica ndo se resume a
aplicacdo de métodos eficazes ou ao cumprimento de diretrizes curriculares. Trata-se de formar
profissionais que compreendam o sentido social da educagdo e que percebam a Matematica
como uma possibilidade para a construcdo de uma sociedade mais critica e justa. A professora
e o professor, como bem afirma Alves (1986), inseridos em um sistema burocratico e
racionalizado, podem se tornar uma entidade gerenciada, limitada a cumprir fungbes
administrativas e métricas institucionais. A educadora e o educador, por outro lado, resistem a
essa ldgica, buscando promover uma aprendizagem significativa que dialogue com a realidade
das educandas e dos educandos. Portanto, defender a formacdo de educadoras e educadores é
uma maneira de reafirmar a educagdo como um ato essencialmente humano e transformador.
Nesse sentido, a visdo de Paulo Freire se alinha a essa perspectiva, ao compreender a
escola como um espaco de humanizacao e superacdo das desigualdades sociais e politicas em
um pais ainda marcado pela heranca colonial, como o Brasil. Assim como outros educadores e
educadoras de sua época, dentre os quais Marilena Chaui, lldeu Moreira Coélho, Carlos
Rodrigues Branddo, Miguel Arroyo, Rubem Alves e Ubiratan D’ Ambrosio, Freire defendia
uma Educacéo Popular’’ pautada na esperanca e na emancipacao. Sua crenca era de que, quando
posta em pratica, essa educacdo poderia
(...) em termos amplos, profundos e radicais, numa sociedade de classe, se constitui
como um nadar contra a correnteza € exatamente a que, substantivamente
democratica, jamais separa do ensino dos conteidos o desvelamento da realidade. E
a que estimula a presenca organizada das classes sociais populares na luta em favor
da transformagdo democratica da sociedade, no sentido da superacdo das injusticas
sociais. E a que respeita os educandos, ndo importa qual seja sua posic¢do de classe e,
por isso mesmo, leva em consideragdo, seriamente, o seu saber de experiéncia feito, a
partir do qual trabalha o conhecimento com rigor de aproximacéo aos objetos. E o que
trabalha, incansavelmente, a boa qualidade do ensino, a que se esforca em intensificar
os indices de aprovacdo atraves de rigoroso trabalho docente e ndo com frouxiddo
assistencialista, é a que capacita suas professoras cientificamente a luz dos recentes
achados em torno da aquisi¢do da linguagem, do ensino da escrita e da leitura.
Formaco cientifica e clareza politica de que as educadoras e os educadores precisam
para superar desvios que, se ndo sdo experimentados pela maioria, se acham presentes

em minoria significativa. Como, por exemplo, a ilusdo de que os indices de reprovagdo
revelam uma certa rigorosidade necessaria ao educador; como, por exemplo, vaticinar

" O educador Paulo Freire inicia a praxis da Educacdo Popular na década de 1960, periodo em que, no Brasil, os
indices de analfabetismo se mostravam elevados, contrastando com os indicadores de um pais em pleno processo
de desenvolvimento. A luta no campo da cultura popular foi fundamental para a formulagdo de pressupostos
tedrico-metodoldgicos capazes de intervir na realidade social. Segundo Brandéo (2006), a primeira experiéncia
de educacgdo com as classes populares no Brasil, chamada inicialmente de educagdo de base e mais tarde de
Educacdo Popular, surgiu no inicio dos anos 1960. Ela nasceu em grupos e movimentos da sociedade civil,
alguns ligados a governos locais, ¢ reuniu educadores que integravam teorias e praticas da “cultura popular”
como base simbdlica e ideolégica para a organizacédo e mobilizagdo das classes populares, visando a
transformacdo da ordem social, politica, econdmica e cultural. Sugerimos que, para aprofundamento a respeito
da concepcéo de Educacdo Popular, recorrer aos estudos de Branddo (2006), Favero (1983) e Freire (2001).
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nos primeiros dias de aula, que estes ou aqueles alunos serdo reprovados, como se 0s
professores devessem ser videntes também (Freire, 2001, p. 49).

Paulo Freire, no campo educacional brasileiro, foi e continua sendo a voz de denincia
contra uma educacdo criada por e para uma elite social, voltada a preservacdo de seus
privilégios materiais e simbdlicos e a consequente opressao e dominacao da classe trabalhadora.
Ao mesmo tempo, ele propGe um pensamento pedagdgico que reconhece a cultura e 0s
movimentos populares como caminhos de emancipacéo, destacando a dimensdo politica nos
processos formativos de educadoras e educadores. Podemos afirmar sem qualquer ressalva que
0 pensamento de Freire enriqueceu e continua a enriquecer o debate educacional focado na
defesa de uma maior justica social para 0s povos historicamente minorizados, e é ai que
encontramos aproximacoes entre a Educagcdo Humanizadora, a Educacgao Popular e a Educacdo
Matematica, em que ambas se contrapdem ao projeto educacional das elites hegemonicas

prevalente na sociedade capitalista.

A educacdo popular ndo se apresenta como um servigo cultural através da educacao
estendida ao povo, mas como uma ac¢do pedagdgica colocada a servico do povo.
Colocada, na contramdo, a servico direto de sua formagdo e de seu crescente e
irreversivel empoderamento como um agente ativo de transformagdes sociais quase
sempre hostil a poderes de Estado liberais, neoliberais ou liberalmente populistas.
Hostil a tais politicas e, mais ainda, aos interesses dos polos politico-econdmicos 0s
quais servem a um poder publico colonizado (Branddo, 2021, p. 5).

As concepcoes de Freire (2001) e Brandao (2006; 2021) convergem na medida em que
ambos concebem a Educacdo Popular, enquanto praxis social, que é entendida como uma
pratica ndo institucionalizada, que ocorre dentro e junto aos grupos populares, sendo orientada
pela realidade e com uma perspectiva historica. Nesse sentido, ela se desenvolve na sociedade
em oposicdo ao projeto educacional dominante. Por isso, é adotada em diferentes contextos,
especialmente pelos movimentos sociais urbanos e rurais. Assim, 0 movimento em defesa de
uma escola publica, gratuita, laica e de qualidade sustenta que a Educagdo Popular também seja
financiada e oferecida pelo Estado, voltada aos interesses e projetos das classes populares, pois
isto é parte do projeto histérico de um dia toda a educacdo realizar-se, em uma sociedade
plenamente democratica, como uma educacao popular (Brandao, 2006).

Conforme postulado por Freire (2018)

Eu acredito que € preciso cuidar das especificidades dos intelectuais em um processo
de Educagdo Popular; é preciso aproveitar tudo o que cada um deles sabe, pode e
queira fazer bem-feito. Deve-se, por exemplo, pedir aos matematicos: “Venham

conosco um sdbado para ver como 0s garotos do povo vendem e como fazem o
calculo sem saber nada da chamada Matematica Oficial. Estudem propostas
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para ver como podemos melhorar o ensino da Aritmética e de outros campos da
Matematica em areas populares”. Se vocé € um matematico (...), ndo pode ficar
satisfeito somente com as aulas que da na universidade. Qualquer especialidade pode
ser importante para apoiar a Educacdo Popular, para alcangar uma compreensdo mais
humanizada e mais cientifica do que é a identidade cultural do povo (Freire, 2018, p.
241, grifos nossos).

Paulo Freire, ao apontar a necessidade de um engajamento mais amplo das educadoras
e dos educadores no contexto da Educacdo Popular, estabelece uma ponte entre a Educacao
Matematica, a Educagdo Humanizadora e as praticas culturais do povo. Consoante Freire
(2018), podemos dizer que a Educacdo Matematica, quando vinculada a perspectiva
humanizadora e popular, deve ir além do ensino tradicional e do curriculo oficial, conectando-
se as vivéncias concretas das sujeitas e dos sujeitos, especialmente aquelas e aqueles em
contextos de vulnerabilidade social.

Ao observar como os “garotos do povo” utilizam a matematica em suas praticas
cotidianas, como por exemplo no calculo mental no comércio informal, Freire (2018) nos
desafia a compreender que esses saberes, muitas vezes ignorados pela Matematica Oficial '8,
sdo expressdes legitimas da identidade cultural. Dessa maneira, incorporar essas praticas ao
ensino de Matematica ndo significa apenas valida-las, mas também criar um dialogo entre o
conhecimento popular e 0 académico, promovendo uma educacdo mais humanizadora, que
respeita e valoriza o repertorio das educandas e dos educandos.

Nessa linha de raciocicio, essa abordagem estd diretamente conectada a Educacao
Popular, que busca democratizar o acesso ao conhecimento de forma critica e emancipadora. A
acdo da educadora e do educador, neste contexto, é reavaliar sua atuacdo, ndo se contentando
em aprenas transmitir conteudos aprendidos na universidade, mas sim buscar maneiras de tornar
seu conhecimento Gtil para transformar as condigdes concretas da comunidade. Isso implica, no
caso da Educacdo Matematica, repensar metodologias, contetdos e formas de ensinar
Aritmética e outros campos, de modo que facam sentido para a vida das educandas e dos
educandos e contribuam para sua autonomia.

Portanto, Freire nos lembra que a educagdo transformadora so é possivel quando as

educadoras e os educadores, incluindo os do campo da matematica, assumem uma postura de

8 Compreendemos por matematica oficial o conjunto de conhecimentos matematicos sistematizados e
formalizados que s@o ensinados nas escolas e universidades, com base em curriculos e normativas educacionais
estabelecidos pelos 6rgaos responsaveis pela educacgao. Essa matematica é considerada como sendo a “matematica
universal”, desvinculada de contextos sociais, culturais ou especificos da vida cotidiana. Muitas vezes, € vista
como uma matematica neutra e objetiva, mas, de acordo com autores como Ubiratan D’ Ambrosio e Ole Skovsmose
e outros estudiosos e estudiosas da Educagdo Matematica Critica, a Matematica Oficial pode ser uma ferramenta
de excluséo e reproducédo de desigualdades, ao ndo considerar os saberes e praticas matematicas cotidianas, que
s80 muito mais situadas e contextuais.
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humildade epistemologica, reconhecendo que também aprendem com o povo e que suas
especialidades podem ser possibilidades fundamentais para uma Educacdo Popular mais
equitativa e humanizadora.

Nesse contexto, praticas pedagdgicas como a investigacdo dos conhecimentos prévios e
das praticas culturais das educandas e dos educandos, a elaboracdo de projetos
interdisciplinares, o uso de problemas contextualizados baseados em desafios reais, a
valorizacdo do didlogo como pratica educativa, a criacdo de materiais pedagogicos que reflitam
arealidade local e a realizagdo de atividades de campo pode enriquecer o ensino da Matematica.
Tais abordagens permitem interrelacionar saberes populares e académicos, promovendo
aprendizagens significativas e contribuindo para a autonomia, a consciéncia critica e a
valorizacdo da identidade cultural dos sujeitos, em sintonia com o0s principios da Educagdo
Popular e humanizadora.

Contudo, conforme Almeida (2017), pode-se afirmar que a educacgéo escolar brasileira
esta marcada por praticas pedagogicas que prejudicam o desenvolvimento integral de nossas

educandas e dos educandos, destacando-se que essas praticas privilegiam

[...] a formagdo para o mercado de trabalho, limitando-se & preparagdo técnica.
Considerando que as novidades e a quantidade de informagdes sdo mais valorizadas
do que os processos de constitui¢do e descoberta do saber, os conhecimentos tornam-
se quantificados e objetivados, podendo ser assimilados a partir de técnicas e métodos
isentos de rigor do pensamento e de reflexdo filoséfica, privando o ser humano do que
Ihe é préprio. Essa formagdo nédo passa de instrumentalizacéo, socializacdo do que foi
instituido como verdade [...] Para atender as prerrogativas do mercado, a formacéao
escolar tem se especializado em preparar pessoas que consigam alcancar a meta da
lucratividade, operacionalizando uma formacgéo tecnologica e pragmatica, criando
institutos e cursos altamente eficazes no aspecto temporal e material. Entretanto, ndo
ha preocupagdo com a pesquisa ou com a construcao do saber e do pensar criativos,
mas sim com a criacdo de objetos de consumo que sejam volateis, utilitarios, e com
tempo de uso reduzido, alimentando, assim, uma espécie de indUstria de consumo do
conhecimento. Entendido desse modo, o saber é mercadoria, e, como tal, é oferecido
para atender varios gostos e se adequar as individualidades. A mercadoria/saber é
apresentada de forma interessante, sintetizada, processada, condensada e facilitada
pelo professor, que transmite o contelido de maneira clara e objetiva com o auxilio de
aparatos tecnoldgicos altamente modernos. O aprender e o ensinar séo transformados
em produtos vendaveis conforme se pode medir sua aplicagdo imediata (Almeida,
2017, pp. 235-236).

Em oposicdo a essa educacdo que prioriza a técnica, a meritocracia™® e a
competitividade, entendemos que a educacdo nao deve se restringir a mera transmissao de

conhecimentos prontos e acabados, nem a simples aquisicdo de habilidades ou ao treinamento

" Tal como sugere Freitas (2012, p. 383) “a meritocracia é uma categoria, portanto, que perpassa a
responsabilizacdo. Ela esta na base da proposta politica liberal: igualdade de oportunidades e nédo de resultados.
Para ela, dadas as oportunidades, o que faz a diferenca entre as pessoas é 0 esforgo pessoal, 0 mérito de cada um.
Nada ¢ dito sobre a igualdade de condigdes no ponto de partida”.
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voltado para as demandas do mercado de trabalho. Pelo contrario, a educagdo é um processo
delicado, fundamentado em teorias e atento a critica do que esta estabelecido, desafiando
discursos e praticas que se apresentam como prontas e acabadas. Ela busca ir além do trivial,
do ensino e da aprendizagem, do pragmatico e do utilitario, combatendo a superficialidade e a
banalizagdo do conhecimento.

Todavia, se “o desafio da formagao esta na busca do sentido, da interrogagao, da criacao
e do trabalho intelectual” , buscando “[...] formar o homem auténomo que, mesmo conhecendo
a realidade e dela fazendo parte, ndo se deixa levar pelas aparéncias. Esse homem procura
compreender a sociedade, tornar-se equilibrado e comedido, sem se deixar influenciar pelo facil
ou pelas aparéncias” (Almeida, 2017, p. 236). Entdo, pdem-se em questao por que continuamos
a reproduzir essas praticas nefastas, seja na politica, na economia e/ou na educacédo,
contrariando os principios da Educagdo Humanizadora? Ha quem adote uma viséo fatalista,
atribuindo a culpa ao sistema que impde diretrizes pré-estabelecidas, argumentando que ndo ha
maneiras nem fissuras para se modificar essa realidade.

A partir de uma reflexdo profunda a respeito da crise na educacéo e em outras esferas,
como a politica, social e econdmica, emerge a urgéncia de novas maneiras de pensar e agir, de
repensar nossas relacdes com o fazer politico-pedagdgico. Por isso, é necessario transgredir,
in-surgir, re-existir e re-viver®, Nesse sentido, humanizar é preciso, pois ndo é possivel libertar-
se da opressdo enquanto permanecemos presos a légica do opressor. Ou, como afirma o
professor Ole Skovsmose (2004), para o desenvolvimento de uma educacao critica, a educacao
ndo deve “servir como reproducao passiva de relagdes sociais existentes e de relagdes de poder”
(Skovsmose, 2004, p. 32).

Em vista disso, compreendemos que nos tempos atuais, a educagdo deve agir para
resgatar questfes relacionadas a dignidade humana, fundamentando-se na solidariedade, na
ética, na subjetividade e na humanizacéao das relagdes entre educadoras, educadores, educandas
e educandos. Nesse contexto, acreditamos que seria relevante incluir, na formagdo docente,
discussdes acerca da educacdo como um fendmeno intrissicamente humano, levando em conta
que a pratica docente €, por natureza, uma pratica formadora.

No contexto do ensino da matematica, uma problematica que se impde a pratica docente

80 A transgressdo a qual nos referimos neste estudo esta presente na vida e na obra da mulher negra, professora e
educadora estadunidense bell hooks, autora do livro “Ensinando a Transgredir: A Educacdo como Pratica de
Liberdade” (Hooks, 2013).

81 Estas expressdes sd0 empregues por Catherine Walsh (2009) para se referir a pedagogia decolonial. Walsh, é
professora e pesquisadora da Universidade Andina Simoén Bolivar do Equador (Quito), também é militante focada,
no projeto politico, epistémico e ético da interculturalidade critica, da decolonialidade e de temas inter-
relacionados como raca, género, conhecimento e natureza e pedagogias sociopoliticas.
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refere-se as concepgdes de matematica e de seu ensino que professoras e professores
incorporam, influenciadas por suas vivéncias formativas, muitas vezes ainda marcadas pelo
principio do tecnicismo e mecanicismo. Isso acaba impactando tanto a maneira como ralizam
o trabalho em sala de aula quanto a maneira como educandas e educandos aprendem.

A visto disso, a alfabetizacio matematica e a aquisi¢do de conhecimentos matematicos
nos processos de ensino e aprendizagem exigem que as educadoras e os educadores
compreendam a historicidade do desenvolvimento e da producdo da matematica,
desmistificando a falsa dicotomia entre a constru¢do do conhecimento matematico e a condicdo
da existéncia humana. Em dialogo com os saberes das educandas e dos educandos, torna-se
cada vez mais urgente promover um ensino de matematica humanizado, democratico e
emancipatério, despertando nelas e neles, como afirma Freire em entrevista a Ubiratan
D’ Ambrosio (2021), o ser matematico e a forma matematica de estar no mundo.

Desse modo, torna-se indispensavel que o ambiente escolar, como abertura ao exercicio
da curiosidade epistemoldgica, seja uma preocupacdo central de qualquer projeto educacional
sério, comprometido com a educacdo matematica como consitutuivo da constru¢cdo humana.
Esse processo de humanizacdo na formacgdo de professoras e professores se concretiza por
intermédio de uma pratica educativa fundamentada em principios que valorizem a reflexao
critica e a transformacdo social, ou seja, € aquela que se baseia no respeito democréatico ao
educador e a educadora como um dos sujeitos do processo, onde o0 ato de ensinar e aprender se
torna uma experiéncia de curiosidade e criatividade. Nesse contexto, os educadores reconhecem
e revisitam conhecimentos previamente adquiridos, engquanto os educandos buscam o saber e
produzem o que ainda néo foi aprendido (Freire; Freire, 2001b).

Nessa direcdo, defendemos a necessidade e a possibilidade de praticas pedagdgicas mais
humanas, emancipatérias e democraticas em todos os niveis de ensino. Por isso, consideramos
essencial viabilizar uma formacédo integral para educadoras e educadores, que promova o
fortalecimento das relagcdes interpessoais. Mas a que tipo de formacao integral nos referimos?
Uma formacdo cujos diversos aspectos e concepcoes estdo profundamente interligados e
presentes nas praticas escolares nos processos de ensino e aprendizagem. Como afirma Freire
(2000, p. 40) “ jamais pude pensar a pratica educativa, (...) intocada pela questao dos valores,
portanto da ética, pela questdo dos sonhos e da utopia, quer dizer, das opg¢des politicas, pela
questdo do conhecimento e da boniteza, isto ¢, da gnosiologia e da estética”.

Assim, acreditamos que a formacdo docente deve considerar a dimensdo humana e
existencial dos futuros profissionais do ensino, a fim de promover discussfes a respeito dos

sentidos de ensinar, educar, formar, e viver. Embora seja um desafio complexo,
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compreendemos que € possivel o engajamento, como profissionais da educacdo, em uma maior
humanizacédo de todas as relagdes interpessoais, especialmente nas relacdes pedagogicas.

Por outro ponto de vista, ndo afirmamos que uma educagdo voltada para a formacao
integral do sujeito garanta, por si s, a autonomia, ja que isso também depende das escolhas
que cada individuo faz ao longo de sua vida. No entanto, defendemos a formagao integral
docente como uma das possibilidades de formar sujeitos — sejam educadoras, educadores, sejam

educandas ou educandos - autébnomos, criticos.

A menos que sejam muito cuidadosos e muito ponderados, os professores e
professoras podem todos adotar com muita facilidade o papel de méaquina de
conhecimento. E como eu disse na Pedagogia do oprimido, eles tornam-se professores
atuando a partir de uma “educacdo bancaria”, fazendo depdsitos nas mentes de seus
alunos e alunas. O que mantém uma pessoa, um professor vivo como um educador
libertador, € a clareza politica para entender as manipulacfes ideoldgicas que
desconfirmam os seres humanos enquanto tais.[...] Assim, o professor(a) que caiu na
armadilha de um curriculo mecanicista que requer que se ofereca cada vez mais
conteddo sem instrucdo bdsica precisa reverter-se a conviccdo dele(a), que
determinard uma postura ética diante do curriculo de modo a inseri-lo no
contexto. Outra coisa que precisamos dizer é que esta insercdo ndo € um ato
individual. Deve ocorrer numa discussdo com outros professores e professoras
que compartilham a mesma visdo da radicalizacdo democréatica e sociedade
humana(Freire; Freire, 2001, p. 68-69).

Provavelmente uma concepcdo antropoldgica que considere 0 movimento de
consciéncia do inacabamento possibilita —ndo garante —a assuncdo (desejavel!) de
posturas que enveredem por praticas e acdes democraticas e emancipatorias, por parte
dos(as)profissionais da Educacdo. A consciéncia da incompletude nos seres humanos
leva-nos a envolver-nos em um processo permanente de pesquisa. E precisamente esta
busca constante que faz com que a esperanca aparega.[...] esta incompletude como
seres humanos também nos empurra rumo a agao e, assim, torna-nos seres com
opgdes, seres que témapossibilidade de decisbes, seres que tém a possibilidade de
ruptura e, finalmente, seres que tém a possibilidade de ser éticos. (Freire; Freire, 2001,
p. 65)

Nesse sentido, segundo a concepcao freiriana, seria impossivel reconhecer-se como um
ser inacabado e ndo se abrir a0 mundo e as outras pessoas em busca de explica¢des e respostas
para multiplas perguntas. Assim, o fechamento em relagdo ao mundo e aos outros se configura
como uma ruptura ao impulso natural da incompletude. Dessa maneira, 0 sujeito que se abre ao
mundo e as outras pessoas déa inicio, por meio de seu gesto, a uma relacdo dialdgica, na qual se
confirma como inquietacéo e curiosidade, perpetuando a inconclusdo em constante movimento
na historia.

Ao considerar a importancia de refletir criticamente quanto as formas de enfrentar o
controle neoliberal na formacdo docente, destacamos que a aprovacdo da BNCC (2017) e da
BNC-Formacéo e a nova proposta de Resolu¢do - contida no Parecer CNE/CP n°. 4/2024-,
devem ser compreendidas sob a perspectiva da influéncia de organismos internacionais, cujas

diretrizes estdo alinhadas a l6gica mercantil neoliberal. Nessa lIdgica, a educagdo ndo apenas se
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torna essencial para a organizacdo produtiva do capital, mas também para os modos de
regulacdo social. Ao compreender as tensdes presentes na esfera educacional e as disputas
econbmico-politicas que permeiam esse campo, é fulcral pér em questdo o impacto que 0s
elementos legislativos podem ter em relacdo a formacao e a pratica docente.

Nesse sentido, faz-se necessario um movimento do pensamento, com o objetivo de
compreender mais profundamente as concepcBes de formacgdo inicial de professoras e
professores de matematica propostas em documentos norteadores da educacao em nosso pais,
e as circunstancias em que foi formulada a BNCC (2017), a Resolucéo n° 2/2019, amplamente
conhecida como BNC — Formacao, e o Parecer CNE/CP n° 4/2024, bem como os documentos
legais que regem a formacdo destes profissionais na Universidade Federal do Para-Campus
Braganga, instituicdo escolhida como possibilidade de aprofundamento da anéllise a partir do
recorte da presente pesquisa. Ambos sdo resultado de um amplo processo de reformas e
planejamentos educacionais, sendo desdobramentos dos documentos normativos que orientam
e moldam a prética docente.

Isso posto, ao entendermos esses documentos norteadores da formacéo de professoras e
professores como produtos dessas reformas, fica evidente que eles fazem parte de um objetivo
mais abrangente de controle do processo educacional e da pratica docente, uma vez que se
alinham aos interesses de uma sociedade guiada pelo capital e adaptada as demandas do
mercado.

Ao longo do século XX, as diretrizes para a formagdo docente assumem uma nova
dimensdo, com o Estado brasileiro buscando implementar uma dinamica renovada na
economia, em que a Educacdo se torna um elemento essencial, tanto nas discussdes quanto nas
acOes voltadas para o desenvolvimento econdmico. De acordo com Alice Ribeiro Casimiro
Lopes (2008, p. 66) “(...) “em linhas gerais, ha em comum a estreita associac¢@o entre curriculo
e mundo produtivo, visando: a eficiéncia do processo educacional; a adequacédo da educacao
aos interesses da sociedade e ao controle do trabalho docente; e administragdo do trabalho
escolar”. Para compreender esse processo, € essencial revisitar a formacao e a pratica docente
desde o Periodo Colonial, pondo em questdo: no campo da matematica, ha mais de um século
matematicos tém demonstrado preocupacdo com a articulacdo entre formacéo e ensino. Ao
longo do tempo, meios foram desenvolvidos para apoiar o trabalho dos futuros docentes. Mas
quais etapas marcaram a constituicdo da matematica direcionada ao ensino?

Nessa conjuntura, Monaliza Alves Lopes, Cristian Andrey Pinto Lima, Simone de
Magalh&es Vieira Barcelos e Claudio Pires Viana (2024) corroborados por Tatiana de Andrade

Aguilar Delfiol (2022) mostram que no Brasil do século XVIII, a presenca de instituicbes
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educacionais era limitada, e a disseminacdo do conhecimento, especialmente na area da
Matematica, era infima. Até 1759, as escolas jesuitas predominavam como 0s principais centros
de ensino, direcionando seus esforcos principalmente para a propagacao da fé catélica por meio
da educacdo. A Companhia de Jesus, formada por seus membros conhecidos como jesuitas,
consolidou, em 1599, o Ratio Studiorum®, um método educacional desenvolvido apés décadas
de experimentacdo em colégios da ordem pela Europa. Esse método, que buscava formar
individuos espiritual e intelectualmente completos de acordo com os padrdes pedagdgicos da
época, tornou-se uma referéncia mundial por quase dois séculos.

Ao contextualizar os processos didaticos e os estimulos pedagdgicos empregados nos
colégios da Companhia de Jesus, Alves, Lima, Barcelos e Viana (2024), com base em Ana
Maria da Silva Toyshima, Gilmar Alves Montagnoli e Célio Juvenal Costa (2012) destacam
que, embora os jesuitas ndo fossem adeptos de castigos corporais, 0 Ratio Studiorum previa sua
aplicacdo em casos mais graves. Nessas circunstancias, quando palavras e exortacbes ndo
bastavam, era designado um corretor - uma pessoa séria e moderada, externa a Companhia -
para executar as puni¢es conforme as orientagdes do Prefeito de Estudos. A punicao, realizada
com 0 uso da palmatoria, era limitada a seis golpes, nunca dirigidos ao rosto ou a cabeca, e
sempre aplicados na presenca de pelo menos duas testemunhas. Por outro lado, os colégios
promoviam grandes eventos para premiar os “(...) alunos merecedores”, reconhecendo e
incentivando o bom desempenho (Toyshima, Montagnoli e Costa, 2012, p. 8).

Os estudos de Tatiana de Andrade Aguilar Delfiol (2022) demostram que, inicialmente,
as escolas jesuiticas eram destinadas ao ensino de jovens imigrantes de familias portuguesas.
Posteriormente, passaram a atender também filhos de outros imigrantes e, mais tarde, indigenas
e mesticos. Essas instituicdes se expandiram pelo Brasil Col6nia por meio de casas de formacao
e colégios inacianos. No entanto, Mondini (2013) aponta que, apesar dessa expansao, 0 ensino
da Matematica nao era amplamente disseminado nas escolas jesuiticas, mesmo em um periodo
de significativa producdo e avanco em diversos campos matematicos.

A autora explica que essa limitacdo se deve ao fato de que os egressos dos cursos

superiores da Companhia de Jesus geralmente se tornavam padres ou tedlogos, sem receber

82 Conforme Fabiane Mondini (2013, p. 53), dentre as caracteristicas desse modo de ensino se destacam “(...) a
imposicdo de regras da Companhia para cada um dos membros dessa rede, desde o Reitor até os estudantes, com
o intuito de fazer com que todos as conhe¢am e as cumpram. Por exemplo, o ‘0 que ensinar?’, o ‘como ensinar?’
e 0 ‘por que ensinar?’ sdo explicitados no dmbito de um padrio a ser reconhecido por todos os professores, sendo
a desobediéncia ndo tolerada. Neste sistema de ensino a obediéncia, a disciplina e o siléncio sdo impostos para que
as aulas transcorram oferecendo o melhor aprendizado possivel a cada estudante. As repeticdes sdo compreendidas
como importantes e necessarias para a memorizacdo e, portanto, para a aprendizagem. O aluno aprendeu quando
consegue repetir, mais fielmente possivel, o que o professor ensinou. O castigo e o0 prémio sdo auxiliares no
ensino”.
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formacdo cientifica - diferentemente do que ocorria em paises como Franca e Inglaterra na
mesma epoca. O ensino de Matematica era aprofundado apenas para os alunos que
demonstravam aptidao especifica para essa area, restringindo-se a conhecimentos cartograficos.
Em sintese, a desvalorizacdo da Matematica como ciéncia contribuiu para uma disparidade
entre o conhecimento produzido e o conhecimento ensinado, gerando uma defasagem
significativa entre a ciéncia e seu ensino (Mondini, 2013). A que expansdo, producao
significativa e avancos em diversos campos matematicos, que ocorriam na Europa naquele
periodo, a autora se refere ao discutir a desvalorizacdo da Matematica como ciéncia pelos
Jesuitas?

Em leitura a Mondini (2013), encontramos que na organizagdo escolar jesuitica, a
Matematica era considerada um recurso auxiliar para o ensino da Fisica e da Geografia,
tornando-se uma disciplina independente apenas em 1757. Embora alguns jesuitas tenham se
dedicado ao desenvolvimento da Matematica como ciéncia, “a generalizacdo dos estudos
matematicos como cultura escolar dos colégios Jesuitas parece ter fracassado ou, ho minimo,
nao ganhou destaque como Ciéncia, nem entre os professores € nem como disciplina” (Valente,
2007, p. 32).

Observe que, nesse periodo, houve um grande desenvolvimento da Matematica por toda
a Europa. Cintia Morales, Maria Beatriz Ambrdésio, Otavio Luciano Camargo Sales de
Magalhées e Reginaldo Pedrassoli (2003) fazem um paralelo entre a Matematica na Europa e

no Brasil durante a época dos Jesuitas. Para as autoras e 0s autores,

[...] a Matematica na Europa dava saltos espetaculares: criava-se 0 Método Cientifico
(Galileu), desenvolvia-se o simbolismo a Algebra Classica (Recorde, Viete, Bombelli,
Oughtred e Harriot), resolviam-se as equacfes de 3° e 4° graus (Cardano e Tartaglia),
criavam-se as fragbes decimais (Stevin), inventavam-se os logaritmos (Napier e
Briggs); desenvolvia-se a moderna Teoria dos NUmeros (Fermat), a Geometria
Analitica (Fermat e Descartes), a Geometria Projetiva (Desargues e Pascal), a
Probabilidade (Fermat e Pascal), o Calculo Diferencial e Integral (Fermat, Cavalieri,
Barrow, Leibniz e Newton). Além das inimeras aplicagbes do Calculo Diferencial e
Integral em todas as ciéncias e os embrides da Topologia e das Geometrias n&o-
euclidianas (Morales; Ambrésio; Magalhes; Pedrassoli, 2003, p.27-28).

Segundo Howard Eves (1995), Robert Recorde ganhou destaque mundial ao publicar o
livro The Ground of Artes em 1542, além de diversos outros artigos. Entre eles, destaca-se The
Whetstone of Witte, dedicado & Algebra, que apresenta pela primeira vez o moderno simbolo de
igualdade, representado por ‘um par de segmentos de reta paralelos’, alegando que ‘ndo pode
haver duas coisas mais iguais’. O artigo também introduz outros simbolos algébricos

inovadores, como o radical. Devido a popularidade da obra, esses simbolos comegaram a ser
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adotados por outros matematicos, contribuindo para a unificacdo da escrita algébrica.

De acordo com Eves (1995) e Mondini (2013), entre as inimeras contribuicdes de
Francois Viéte, conhecido por ser o maior matematico francés do século XVI, destacam-se seus
trabalhos no desenvolvimento da Trigonometria, Aritmética e Algebra. Na trigonometria Viéte
destacou-se por “[...] desenvolver sistematicamente métodos para resolver triangulos planos e
esféricos com o auxilio das seis fungGes trigonométrica” (Eves, 1995, p. 309) - Seno (sin),
Cosseno (cos), Tangente (tan), Cotangente (cot), Secante (sec), Cossecante (csc). Para a
Aritmética e para a Algebra, “[...] introduziu a préatica de se usar vogais para representar
incdgnitas e consoantes para representar constantes” (idem, p. 309). Antes de sua contribuicéo,
era comum utilizar letras ou simbolos diferentes para representar as diversas poténcias de uma
quantidade.

No século XVI, além de nomes como Copérnico, Rhaeticus e Pitiscus na astronomia,
destacam-se na matematica figuras como Clavius, Cataldi e Stevin. Christopher Clavius [1537-
1612], embora com poucas contribuicBes diretas a matematica, foi importante para sua
promocao na Alemanha, sendo professor e autor de importantes textos “em 1574, publicou uma
edicdo dos Elementos de Euclides, especialmente valiosa pelos seus escolios. Também escreveu
sobre trigonometria e astronomia e desempenhou um papel im portante na reforma gregoriana
do calendario” (Eves, 1995, p. 309). Pietro Antonio Cataldi [1548-1626] se destacou em
trabalhos a respeito da aritmética, nUmeros perfeitos e fracdes continuas. Simon Stevin 1548-
1620), o principal matematico dos Paises Baixos, foi pioneiro nas fracbes decimais e fez
importantes contribui¢des a fisica e engenharia, além de criar “[...] um veiculo movido a velas
que inventou, capaz de transportar 28 pessoas ao longo de uma praia, superando facilmente em
velocidade um cavalo a galope” (idem, p. 313).

A astronomia teve um papel fundamental no desenvolvimento da matematica, e muitos
matematicos também eram astrdbnomos. Um dos maiores nomes dessa transi¢do foi o polonés
Nicolau Copérnico [1473-1543], cuja teoria heliocéntrica®, publicada péstumamente em 1543,
exigiu avangos em trigonometria, 0s quais ele mesmo fez em um tratado. Seu discipulo, Georg
Joachim Rhaeticus [1514-1576], foi um importante astrbnomo matematico do século XVI,

desenvolvendo tabuas trigonométricas de grande precisdo que ainda séo Uteis hoje. Rhaeticus

83 Copérnico formulou o sistema heliocéntrico, em que “hélio” se refere ao nome do deus Sol para os romanos. O
modelo cosmoldgico heliocéntrico afirma que o Sol esta no centro do Universo, com todos os planetas, incluindo
a Terra, as estrelas e outros corpos celestes girando ao seu redor. Assim, o heliocentrismo prop6s que a Terra
realiza um movimento circular em torno do Sol, e ndo o contrério.
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também foi pioneiro na definicdo das funcbes trigonométricas como razdes entre os lados de
um tridngulo retangulo e foi essencial para a publicacdo da obra de Copérnico.

O alemdo Bartholomaus Pitiscus (1561-1613) aprimorou essas tdbuas em 1593 e
escreveu o primeiro tratado de trigonometria com esse nome. No século XVI, houve avancos
significativos na algebra simbolica, na padronizagdo dos numerais indo-arabicos, na aceitacdo
de fracBes decimais e nimeros negativos, e no aprimoramento da trigonometria e da teoria das
equacdes. Esses desenvolvimentos prepararam o terreno para 0s grandes avancos matematicos
do século seguinte. Vale ressaltar que o primeiro trabalho matematico impresso no Novo
Mundo foi um compéndio de Juan Diez, publicado em 1556 na Cidade do México.

Conforme Mondini (2013), Raffaele Bombelli [1526-1572] fez importantes
contribui¢des ao estabelecer regras para 0s nimeros negativos e complexos, enquanto William
Oughtred [1574-1660], sacerdote inglés, foi um sistematizador da matematica de sua época,
sendo notavel por utilizar o “x” para representar a multiplicacdo. Thomas Harriot [1560-1621],
por sua vez, dedicou seus estudos a Fisica e contribuiu para a sistematizacdo das equacdes
lineares. Embora a elaboracéo e a sistematizacao da Matematica desse periodo estejam baseadas
em diversos trabalhos anteriores, destaca-se pelo grande avango promovido nessa ciéncia,
especialmente impulsionado pelo movimento iluminista que se consolidava ao longo desse
tempo.

De acordo com a nossa analise do documento que organizava a Educacgdo Escolar da
época, o Ratio Studiorum, e corroborados por Miorim (1998), Morales, Ambrosio, Magalhdes
e Pedrassoli (2003), e Mondini (2013), o ensino de Matematica comecava pelas no¢des basicas
de Aritmética e avancava progressivamente para a Geometria, com énfase no estudo dos
Elementos de Euclides. Os Elementos eram considerados a base fundamental para a construcéo
do conhecimento matematico, o que justifica sua inclusdo no curriculo das Escolas Jesuiticas.

Segundo Irineu Bicudo (2009), os Elementos de Euclides, como o préprio nome sugere,
sdo fundamentais para a construg¢do do conhecimento matematico e se estabelecem como um
saber estruturante da Matematica. Eles incorporam conhecimentos geométricos e aritméticos,
partindo dos aspectos essenciais para 0S mais gerais, apresentando “[...] o fundamento
axiomatico de uma teoria matematica e o seu desenvolvimento consciente rumo a solucéo de
um problema especifico. Vemos como a abstracgao trabalha e impde a apresentacao estritamente
dedutiva de uma teoria” (Bicudo, 2009, p.16).

A importancia do estudo dos Elementos de Euclides para compreender a Matematica,
segundo o mesmo autor, € destacada pelo filosofo Immanuel Kant em 1783, ao questionar a

possibilidade da metafisica e afirmar que “[...] “Nao ha absolutamente livro na metafisica como
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temos na matematica. Se quiserdes conhecer o que € a matematica, basta olhardes os Elementos
de Euclides” (idem, 2009, p. 16). Assim, os Elementos tornam-se um conhecimento essencial
ndo apenas para a formacao filosofica, mas também para a teoldgica, especialmente durante o
periodo em que a organizacao escolar estava fundamentada na doutrina jesuitica.

Em busca de respostas, retoma-se a discussdo empreendida por Mondini (2013), que

enquanto na Europa a Matematica dava saltos espetaculares,

Neste periodo existem poucas informacoes sobre o desenvolvimento da Matematica
no Brasil, como alguns trabalhos do Padre Valentin Stancel S.J. (1621-1705), sendo
este considerado o primeiro matematico brasileiro, que foi citado no livro “Principios
Matematicos da Filosofia Natural” de Newton (D’ Ambrosio, 2003). Também temos
0 surgimento dos primeiros livros e cursos de Matematica totalmente brasileiros,
escritos por José Fernandes Pinto Alpoim (1695-1765), que, em 1744 escreveu
“Exame de Artilheiros” e em 1748 escreveu “Exame de Bombeiros”, livros utilizados
para a preparagdo de alunos para ingresso nestas fun¢des (D’Ambrosio, 2003)
(Morales, Ambrdsio, Magalhdes e Pedrassoli, 2003, p. 28).

Nessa mesma direcdo Miorim (1998), argumenta que apesar da pouca importancia
atribuida a Matematica, nenhuma proposta educacional da época deixou de ressaltar a utilidade

do seu estudo.

“Ensinam (...) aos filésofos exemplos de sélidas demonstragdes, (...) sem falar dos
servicos prestados pelo trabalho dos matematicos ao Estado, a medicina, & navegagdo
e a agricultura. E necessario, pois, esforcar-se para que as matematicas florescam em
nossos colégios do mesmo modo que as demais disciplinas” (Ratio, 1586, apud

Chéteau, 1992, p. 86).

A autora acredita que essas orienta¢Ges ndo foram seguidas no Brasil, pois 0s jesuitas

ndo viam com bons olhos as matematicas. Os estudos das relagGes misteriosas entre
nlmeros e entre estes e as letras- a gematria- inquietavam os religiosos. Além disso,
“a busca ele relagBes abstratas que aparentemente ndo ocupam nenhum lugar na escala
dos seres” era encarada como uma “ciéncia va” (Miorim, 1998, p. 82).

Como vimos, enquanto na Europa ocorria uma expansao significativa e avangos em
diversos campos matematicos, no Brasil colonial a Matematica era desvalorizada como ciéncia
pelos Jesuitas (Mondini, 2013). Na organizacéo escolar jesuitica, a Matematica era considerada
apenas um recurso auxiliar para o ensino de Fisica e Geografia, pois 0s jesuitas ndo viam com
bons olhos os estudos matematicos. A busca por relacGes misteriosas entre nimeros e letras - a
gematria- gerava inquietacao entre os religiosos. Além disso, a busca por relacfes abstratas,
que aparentemente ndo ocupavam um lugar na escala dos seres, era considerada uma “ciéncia
va”. A atitude de desvalorizacdo da Matematica contribuiu para a instalacdo de uma dissonancia
entre o conhecimento produzido e o que era ensinado, criando uma defasagem entre a ciéncia e

seu ensino (Mondini, 2013).
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Embora concordemos com Mondini (2013) em alguns aspectos apontados, acreditamos
que ndo se tratava exatamente de uma desvalorizacdo da Matematica. Na verdade, o
reconhecimento de sua forca e poder levou os jesuitas a ndo a ensinar a todas as pessoas,
reservando seu estudo apenas para aqueles considerados aptos a seguir com os estudos. Nessa
I6gica, entendemos que que essa reflexdo ainda se aplica nos dias atuais, ja que a Matematica
continua a ser ensinada de forma superficial para a maioria dos alunos.

Vale dizer, nesse aspecto que, entre 1549 e 1759, foram fundados no Brasil 17 colégios,
sendo o primeiro localizado na Bahia. Desses, apenas 8 ofereciam cursos de Escolastica e Artes,
nos quais o ensino da Matematica estava presente. O primeiro curso jesuita no Brasil a ensinar
Matematica foi o curso superior de Artes, fundado em 1572 no Colégio de Salvador, Bahia.
Com duragdo de trés anos, abordava o0s quatro temas aristotélicos (Fisica, Logica, Metafisica e
Etica), incluindo aulas de Matematica para apoiar o estudo da Fisica. Em 1573, um curso similar
foi criado no Rio de Janeiro, onde se ensinava Geometria Elementar e Aritmética (Morales et
al, 2003). Assim, aqueles que possuiam interesse e recursos financeiros buscavam dar
continuidade aos estudos na Europa, optando frequentemente por cidades como Coimbra,
Montpellier e Paris, que eram centros académicos de grande prestigio a época.

No final do século XVII, havia uma grande preocupacao com a defesa da colénia, o que
levou a implementacdo de aulas de artilharia e fortificagdes. Com o objetivo de proteger o
territorio de possiveis incursdes estrangeiras, a Coroa Portuguesa passou a incentivar a
formacdo militar no Brasil. Nesse contexto, 0s conhecimentos matematicos tornaram-se
essenciais, pois foram fundamentais na formacdo de engenheiros e militares, capacitando-0s
para as atividades de guerra e auxiliando na construcao de fortes ao longo do litoral brasileiro.
Para essas atividades, o ensino de Matematica era limitado aos principios de geometria e
aritmética. Nesse contexto, “o professor de matematica pratica seu magistério ditando curso,
isto ¢, fazendo com que seus alunos anotem parte de sua obra didatica” (Valente, 2008, p. 14),
uma pratica resultante da escassez de livros e tratados disponiveis na coldnia.

Nesse periodo historico, 0s jesuitas estruturaram o ensino voltado para a formacgdo de
novos padres e da elite brasileira, garantindo a manutencdo do poder em conformidade com os
interesses da Coroa Portuguesa. As praticas pedagogicas nos colégios jesuitas eram
caracterizadas pelo uso de métodos tradicionais, repeticdo, disciplina rigorosa com castigos
fisicos, reclusdo, repressdo e exclusao (Hilsdorf, 2005). Esse modelo perdurou até a expulsdo
da Companhia de Jesus do Brasil, promovida pelo Marqués de Pombal em 1759.

No século XVIII, o entdo ministro de Estado de Portugal, Marqués de Pombal, inspirado
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pelos ideais iluministas®, promoveu profundas reformas no sistema educacional. Em 1759,
essas mudancas culminaram na expulsdo dos jesuitas, que, segundo Pombal, interferiam nos
interesses da Coroa, especialmente por ensinarem leitura e escrita aos indigenas. Durante o
periodo de hegemonia jesuita no ensino, a Matematica ocupava um papel secundario, sendo
ensinada como pre-requisito no Curso de Filosofia, com um foco voltado para aplicagdes
teologicas. Contudo, a reforma educacional universitaria promovida por Pombal em 1772,
especialmente na Universidade de Coimbra, trouxe uma mudanca significativa. A partir de
entdo, a Matematica e a Filosofia passaram a ser reconhecidas como fundamentos essenciais
para o desenvolvimento das ciéncias.

Segundo Cristiane Tavares Fonseca de Moraes Nunes (2016), o Estatuto da
Universidade de Coimbra de 1972 traz alguns pensamentos reformistas a respeito da
Matematica na Universidade, atribuindo a ela o papel de o Estatuto da Universidade de Coimbra
de 1972 traz alguns pensamentos reformistas a respeito da Matematica na Universidade,
atribuindo a ela o papel de “(...) ser a responsavel pelo caminhar por “uma estrada de luzes”, o
que solidificava sua fun¢do na proposta contributiva de um Estado mais soberano” (Nunes,
2016, p. 110). Diante disso, o0 curso ganhou o status de preparatorio ou indispensavel para
outros cursos da Universidade.

Foi a partir desse novo paradigma que, pela primeira vez na histéria educacional de
Portugal, a Matematica foi incorporada aos cursos de nivel superior no pais, equiparado aos de
Direito, Medicina e Teologia e Filosofia. Os estudantes desse curso desfrutavam de beneficios
significativos, pois, ao aspirarem cargos na Marinha ou nas Engenharias, eram dispensados dos
testes admissionais. De acordo com Mondini e Bicudo (2018), o Curso de Matematica da
Universidade de Coimbra passou a incluir quatro cadeiras principais: Matematicas Puras
(abrangendo Geometria Plana, Aritmética, Algebra até equagdes de 2° grau e Trigonometria),

Calculo, Ciéncias Fisicas-Matematicas e Astronomia.

8 No século XVII, o Teocentrismo, baseado na crenga em Deus como centro do universo, dominava o pensamento
europeu, influenciando a ciéncia e a vida cotidiana. Com o tempo, 0 antropocentrismo ganhou forga, colocando o
ser humano no centro e promovendo a razdo como fundamento do conhecimento, em oposicdo as crencas
religiosas. Essa visdo impulsionou o lluminismo, movimento que, entre os séculos XVII e XVIII, revolucionou a
politica, economia e cultura, defendendo uma sociedade justa e racional, livre dos dogmas religiosos, do
absolutismo e das desigualdades sociais. Com apoio da burguesia e da juventude, o lluminismo inspirou
transformagBes como a Revolugdo Francesa e a independéncia dos EUA. Na percep¢do de Fabiane Mondini e
Maria Aparecida Viggiani Bicudo (2018, p. 175) “O pensamento antropocéntrico vai fundamentar o lluminismo,
movimento filoséfico, politico, social, econdmico e cultural, iniciado entre os anos de 1650 e 1700, com
pensadores como Baruch Spinoza, John Locke, Pierre Bayle, Isaac Newton, entre outros, e que se expande
rapidamente pela Europa, promovendo inGmeras mudancas. O movimento tem seu auge no século XVIII,
denominado “século das luzes”, assim chamado por “iluminar” ou “trazer a luz” a sociedade europeia que se
encontrava mergulhada na escuriddo do pensamento medieval da Idade Média, também chamada de Idade das
Trevas”.
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Vale ressaltar que, 0s poucos estudantes brasileiros que tinham condi¢des de estudar em
Portugal sO6 passaram a ter contato com 0s avangos matematicos, incluindo as ideias de
Descartes, Newton e Leibniz, ap6s a Reforma de 1772. Como consequéncia, 0S primeiros
professores universitarios de Matematica no Brasil foram bacharéis em Matematica pela
Universidade de Coimbra, oficiais engenheiros e antigos guardas-marinhas da Marinha
Portuguesa. Esses profissionais foram convocados pelo Conde de Linhares, Dom Rodrigo de
Sousa Coutinho, para lecionar na Academia Real Militar do Rio de Janeiro.

As reformas promovidas pelo Marqués de Pombal, com o objetivo de incorporar 0s
principios iluministas em Portugal, também tiveram um impacto significativo no ensino da
Matematica. A partir desse periodo, a Matematica passou a ser reconhecida como um
fundamento indispensavel para outras ciéncias, tornando-se uma referéncia vital para o
progresso social, econémico, educacional, cientifico e politico da sociedade. Portanto, com o
avanco das ideias iluministas, a Matematica, e ndo mais a religido, tem o papel de desenvolver
as possibilidades para a constru¢do do conhecimento.

Apos a expulséo dos jesuitas do Brasil, o sistema educacional brasileiro passou a contar
apenas alguns poucos centros educacionais dirigidos por outras ordens religiosas e poucos
padres-professores, formados pelas escolas jesuiticas. Assim, pode-se dizer, a partir dos estudos
de Ana Clédina Rodrigues Monteiro e Laurizete Ferragut Passos (2013), qu 0s primeiros cursos
voltados ao ensino de Matematica no Brasil foram instituidos a partir de 1808, com a chegada
da familia real portuguesa ao territério. Portanto, com a necessidade de organizar a Colonia e
oferecer melhores condicdes de infraestrutura para abrigar a Corte Portuguesa, Dom Jodo VI
decidiu investir na formacdo de profissionais localmente. Até entdo, a educacdo destinada a
nobreza ou elite ocorria predominantemente fora do Brasil. Na Col6nia, a formacdo era limitada
a clérigos, artilheiros e construtores de fortificagdes, atendendo as demandas especificas do
periodo.

Ainda, de acordo com as autoras, somente no ano de 1810 foi criada a Academia Real
Militar no Rio de Janeiro, sendo oficialmente a primeira instituicdo brasileira destinada a um
curso completo de Ciéncias Matematicas, também a Academia Real da Marinha, e cursos
superiores voltados tanto para atender as demandas da Coroa. Essas instituicbes foram
consolidadas no inicio do periodo imperial, com o objetivo de educar os filhos da elite do pais.
Destaca-se que 0 ingresso NOS cursos superiores exigia a aprovagao em exames, nos quais o
dominio da geometria era um dos critérios avaliados. Essa exigéncia elevou o conhecimento
matematico a categoria de saber de cultura geral, distanciando-o de sua aplicagdo meramente

técnica e instrumental.
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Nessa perspectiva, € crivel dizer que a difusdo do ensino superior de Matematica no
Brasil ficou a cargo das escolas militares, com destaque para a Academia Real Militar. No
entanto, essa educacdo superior era caracterizada pela subordinacdo ao governo central e por
seu foco estritamente profissionalizante. A Academia Real Militar foi fundada pela Carta de
Lei de 4 de dezembro de 1810, que detalhava os objetivos e diretrizes para seu funcionamento.
Os estatutos determinavam que os professores tinham, além do compromisso de lecionar, a
responsabilidade de elaborar compéndios, ou seja, resumos de obras de autores renomados,
amplamente estudados na Europa, especialmente na Franca. As Escolas Politécnicas francesas
eram 0 modelo de referéncia, valorizando tanto as disciplinas basicas quanto o ensino pratico,
0 que gerava uma padronizacdo dos conteidos matematicos e dos livros utilizados. Entre os
autores que influenciaram esses compéndios, destacavam-se Lacroix e Legendre.

Com efeito, os compéndios criados pelos docentes facilitavam o acesso dos alunos as
teorias ensinadas, servindo como material de apoio tanto antes quanto apos as aulas, além de
serem fundamentais na preparacdo para os exames. Essa pratica buscava mitigar a caréncia de
livros na coldnia, permitindo aos estudantes um acesso mais amplo ao conhecimento. Vale por
em evidéncia que o curso completo da Academia tinha duracéo de sete anos, e para ingressar,
os candidatos precisavam demonstrar dominio das quatro operagdes basicas da aritmética e ter,
no minimo, 15 anos de idade. A carta também definia os periodos de estudo, os conteidos
programaticos e os autores de referéncia, alinhados as préaticas da Universidade de Coimbra e
da Escola Politécnica de Paris.

No 1° ano, estudavam-se Aritmética, Algebra (até equacdes do 3° e 4° graus),
Geometria, Trigonometria, no¢des de Geometria Esférica e Desenho, com contetidos inspirados
nas obras de Euler, Lacroix e Legendre. J4 no 2°ano, tendo como referéncia Lacroix e Legendre,
eram abordados: revisdo e ampliacdo dos conhecimentos sobre célculo estudados no ano
anterior; métodos para a resolucio de equacdes; aplicacdes da Algebra 8 Geometria das linhas
e curvas (de segundo grau e superiores); Calculo Diferencial e Integral (com aplicacdes a Fisica,
Astronomia e Calculo das Probabilidades); além de Geometria Descritiva e Desenho.

No 3° ano, estudavam-se os principios da Mecanica — Estatica e Dinamica, principios
de Hidrodindmica — Hidrostatica e Hidraulica, o problema dos projéteis e Desenho, com
referéncias em autores como Francoeur, Prony, Bossuet, Fabre, Gregory, Bézout, Robins e
Euler. Enquanto no 4° ano, os conteidos abrangiam Trigonometria Esférica, Optica (Catoptrica
e Dioptrica), o Sistema do Mundo, nocdes sobre cartas geograficas — projecdes e aplicacdes em
topografia, no¢bes de Geografia do globo e suas divisbes, Fisica e Desenho, fundamentados nas

obras de Legendre, Lacaille, Lalande, Laplace, Lacroix, Pinkerton, Hatly e Brisson.
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Ainda, de acordo com a Carta de Lei de 4 de dezembro de 1810, no 5° ano, devia-se
estudar Tatica, Estratégia, Castrametacdo, Fortificacdo de Campanha e Reconhecimento de
Terrenos, além de Quimica, com base nos estudos de Vernon, Cessac, Lavoisier, Vauquelin,
Fourcroi, La Grange e Chaptal. J& no 6° ano, abordavam-se Fortificacdo Regular e Irregular;
Ataque e Defesa das Pracas; Principios de Arquitetura Civil; Traco e Construcdes de Estradas,
Pontes, Canais e Portos; Mineralogia (método de Verner) e Desenho, fundamentados nos
autores Guy de Vernon, Bossut, Muller, Napion, Hauy e Brochant. No 7° ano, os estudos
incluiam Artilharia Tedrica e Prética, Minas e Geometria Subterranea, além de Historia Natural,
nos reinos Animal e Vegetal, tendo como referéncia Linneo, Jussieu e La Cepede. Por fim, no
8°ano, um docente desempenhava a funcédo de bibliotecario, encarregado de explicar a Historia
Militar e a historia dos povos.

Considerando o que foi observado, percebe-se que, a Academia teve como foco a
formacdo militar voltada para as ciéncias exatas, com o objetivo de preparar profissionais
diversos, como engenheiros, construtores, cartografos, gedgrafos, mineralogistas,
administradores, oficiais de artilharia, matematicos e astronomos. Essa formagdo estava
diretamente relacionada as necessidades da época, que exigiam especialistas para atuar nas
areas de construcdo, administracédo e defesa da nacéo.

No contexto politico, D. Jodo VI e a familia real retornaram a Portugal em 1821,
deixando seu filho primogénito, Pedro de Alcantara, como principe regente. Em 1822, ele
proclamou a Independéncia do Brasil e foi aclamado imperador, recebendo o titulo de D. Pedro
I. Conforme Ben Hur Morméllo (2010), diversos professores tiveram participacdo ativa nesses
eventos. Destacam-se: Manuel Ferreira de Araljo Guimardes, docente de Trigonometria
Esférica, Geodésia e Astronomia, destacou-se na imprensa como fundador do jornal “O
Patriota” (1813-1814), além de colaborar na “Gazeta do Rio” (1813-1830) e no “Espelho”
(1822-1823). Ele também foi deputado na Assembleia Nacional Constituinte. Ainda, Antonio
José do Amaral, professor de Matematica Elementar, participou dos movimentos politico-
militares de 1821 e 1822, além de exercer o cargo de deputado na Assembleia Geral em 1830.
Ja José Saturnino da Costa Pereira, professor de Mecanica, teve uma carreira politica como
presidente de provincia e senador do Império do Brasil entre 1828 e 1852.

Indubitvelmente as reformas da Academia Real Militar entre 1832 e 1839, culminando
na criacdo da Escola Militar, premiavam os melhores alunos por desempenho académico e boa
conduta. Contudo, o objetivo de formar inventores ndo foi alcancado. Assim, o imperador Pedro
I1, no estatuto de 1842 (artigo 19, decreto n° 140), instituiu o grau de Doutor em Ciéncias

Matematicas. Em 1846, regulamentou-se que os alunos aprovados no sétimo ano da Escola
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Militar receberiam o titulo de Bacharel em Matematicas. Para alcancar o doutorado, bastava
apresentar um requerimento ao Diretor da escola, acompanhado da documentacdo exigida.

De acordo com Monica de Cassia Siqueira Martines (2013), a aprovacdo plena era uma
das classificaces obtidas nos exames de cada disciplina, realizados em novembro apds o ano
letivo, que ia de margo a outubro. Os professores sorteavam um ponto a ser abordado pelos
alunos, que tinham uma hora para apresenta-lo, com base no material didatico. A avaliagdo era
feita por trés professores, que atribuiram notas: trés “AA” resultavam em aprovacao plena; dois
“AA” e um “R”, em aprovagdo simples; e dois ou trés “RR”, em reprovacdo. A autora
acrescenta que, para pleitear o Doutorado em Ciéncias Matematicas, além das aprovacdes em
exames, o Bacharel deveria entregar 40 exemplares de uma dissertacao sobre um tema avangado
de matemaética, analisada por um professor escolhido pelo candidato. Apds aprovacdo inicial, a
Congregacao designava quatro examinadores e marcava a defesa, na qual cada membro poderia
arguir o candidato por 30 minutos. O professor escolhido pelo doutorando presidia o0 exame.

Mediante o exposto, o Diretor da Escola era responsavel por enviar ao Governo uma
lista com os nomes de todos os Lentes, Substitutos e aposentados aptos a receber o grau de
Doutor. Sete anos ap0s a criacdo desse titulo e a aprovacdo dos novos Estatutos da Escola
Militar, ocorreram as primeiras defesas de teses em Ciéncias Matematicas. Segundo Martines
(2013), com a instituicdo do grau de Doutor por decreto, os recém-doutores estavam atualizados
com a matematica desenvolvida na Europa e possuiam grande potencial para se tornarem
inventores. No entanto, o Brasil enfrentava outras prioridades na época, adiando o avanco
cientifico na area matematica para um momento futuro.

Em 1831, Dom Pedro | abdicou do trono em favor de seu filho Pedro de Alcantara, entdo
com apenas 5 anos, que mais tarde, aos 15, seria proclamado Dom Pedro I1. Nesse periodo, 0
Brasil vivia uma intensa disputa pela descentralizacdo do poder, até entdo concentrado no
governo central. Nesse contexto, o Ato Adicional de 1834 criou as Assembleias Legislativas
Provinciais, marcando um avango no fortalecimento das provincias. Apds a publicagdo do ato,
comecaram a surgir as Escolas Normais, destinadas a formacao de professores, com a primeira
inaugurada em 1835, em Niter6i, no Rio de Janeiro. Nos anos seguintes, essa iniciativa se
espalhou por outras provincias do pais. No entanto, o curriculo dessas instituicdes era bastante
limitado, focando quase exclusivamente nos contetdos do ensino primario.

Até 1875, o ensino de Matematica Superior no Brasil estava restrito ao Rio de Janeiro.
Em 1876, com a fundacé@o da Escola de Minas de Ouro Preto, o curso passou a ser oferecido
em Minas Gerais, e em 1894, com a criacdo da Escola Politécnica de S&o Paulo, também em

Sao Paulo. Essas escolas foram criadas para atender as necessidades de infraestrutura da
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Colonia e apoiar a Corte Portuguesa, com curriculos voltados para a formagao técnica e pratica,
alinhados aos principios de Marqués de Pombal, que visava formar uma elite profissional para
administrar o Estado (Ziccardi, 2009).

A autora acrescenta que, embora a primeira Escola Normal tenha sido criada em 1835
em Nitero6i, com o objetivo de formar professores para o ensino basico, os professores de
Matematica ndo receberam uma formacao especifica para a docéncia, como ocorria na Europa.
De 1896 a 1933, a Matematica Superior foi ensinada exclusivamente em Escolas de Engenharia
e nas instituices militares (Exército e Marinha), sendo esses 0s principais centros de
disseminac¢do do conhecimento matematico, com a maioria dos professores sendo engenheiros
ou militares.

Nessa mesma direcdo Thiago Sousa Costa (2011), afirma que a Escola de Engenharia
do Pard (EEPA) foi criada em 1931 por iniciativa de integrantes do Clube de Engenharia,
fundado em 1919, além de professores e advogados que desempenhavam funcdes publicas no
estado. Essa instituicdo reunia profissionais como engenheiros, arquitetos, agrbnomos e
agrimensores que atuavam naregido. Antes da fundacéo da EEPA, o Para ja contava com outras
seis instituices de ensino superior: a Faculdade de Direito do Para (1903), a Escola de Farmacia
do Para (1904), a Faculdade de Odontologia do Pard (1914), a Escola de Agronomia e
Veterinaria do Para (1918), a Faculdade de Medicina e Cirurgia do Para (1919) e a Escola de
Quimica Industrial do Para (1920).

Costa (2011), acrescenta que até 1964, a Escola de Engenharia do Pard oferecia
exclusivamente o curso de Engenharia Civil, no qual os conteldos de matematica eram
abordados nos dois primeiros anos, juntamente com disciplinas gerais como fisica, topografia,
desenho e mecanica analitica. Durante a primeira metade do século XX, engenheiros
desempenharam um papel central na disseminacdo do conhecimento matematico no Para,
funcdo que posteriormente foi assumida pelos mateméaticos formados na Faculdade de
Filosofia.

Segundo Costa (2011), os contelidos de matematica ministrados incluiam céalculo
infinitesimal, calculo vetorial (atualmente algebra linear) e geometria analitica. A Escola de
Engenharia do Para seguia 0 modelo da Politécnica do Rio de Janeiro, inspirado na Politécnica
Francesa, com catedras e docentes catedraticos. Um destaque entre os professores foi Renato
Pinheiro Condurd, que lecionava algebra linear e calculo vetorial, contribuindo
significativamente para a difusdo do conhecimento matematico na instituicéo.

No final do século XIX, a economia brasileira passou a se diversificar, impulsionada

pelo crescimento da classe média, pela crise econémica gerada pela crescente divida externa,
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pelo temor de controle estrangeiro e por outros fatores, culminando na Proclamacdo da
Republica. Essa nova configuracao politica marcou uma etapa econdmica distinta para o pais,
com a instalacdo de manufaturas apoiadas pelo capital cafeicultor e centralizadas pelo sistema
bancario, além da entrada de empresas norte-americanas. Esses fatores representaram o fim da
heranca colonial, o inicio da industrializacdo e 0 avango na democratizagao das relagdes sociais.

No inicio do século XX, as condi¢des de ensino permaneceram praticamente inalteradas.
O ensino secundario ainda era elitizado e voltado para a preparacédo para o Ensino Superior. Os
professores de Matematica continuavam a ser formados em Escolas Normais para o ensino
primario e em Escolas de Engenharia para o ensino secundario. Com o crescimento das
industrias, a demanda por mao de obra qualificada aumentou, assim como as reivindica¢Ges dos
trabalhadores por melhor educacéo para seus filhos, ampliando as demandas por ensino no pais.

Os estudos de Sintia Said Coelho e Maria Celi Chaves Vasconcelos (2009); Ana Paula
Purcina Baumann; Monaliza Alves Lopes et al (2023) e Lopes, Lima, Barcelos e Viana (2024),
ressaltam que a universidade no Brasil surgiu tardiamente, apenas no periodo republicano,
como fruto de um processo de tensionamento historico. Durante o periodo colonial, marcado
pelo extrativismo e pelo monopolio comercial controlado pela metropole, ndo houve interesse
em criar instituicbes de ensino superior. Pelo contrario, qualquer iniciativa nesse sentido era
vista como uma ameaca pelo colonizador. Nesse cenario, o Brasil foi um dos Gltimos paises da
América Latina a estabelecer instituicbes de ensino superior, 0 que s6 ocorreu apés a chegada
da familia real. Ainda assim, as primeiras escolas superiores fundadas no Brasil Coldnia pelos
portugueses estavam diretamente ligadas as atividades militares e a defesa da ocupacéo
portuguesa.

Alves, Lima, Barcelos e Viana (2024), em suas pesquisas, enfatizam que as primeiras
universidades no Brasil comecaram a surgir apenas apos a Proclamacao da Republica, seguindo
0 modelo das instituicdes de ensino superior de Portugal e Espanha. Entre as pioneiras
destacam-se: a Universidade de Manaus, fundada em 1909; a Universidade de S&o Paulo, em
1911; a Universidade do Parana, em 1912; a Universidade do Rio de Janeiro, criada em 1920
pela integracdo das Faculdades de Medicina, Direito e da Escola Politécnica; e a Universidade
de Minas Gerais, em 1928.

Coelho e Vasconcelos (2009) e Alves; Lima; Barcelos, Viana (2024), asseveram que a
criacdo de universidades no Brasil sempre refletiu os interesses especificos de cada época.
Apesar de levarem o titulo de universidades, as instituicGes fundadas até entdo operavam de
forma isolada e sem grande relevancia, funcionando apenas como agrupamentos desarticulados

de faculdades. Durante esse periodo, os curriculos e praticas pedagogicas permaneceram
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inalterados, com foco exclusivo na formacéo profissional. Somente com a Revolucéo de 1930%
surgiram condicOes para a transformacao e a diferenciacdo desse cenario.

O curso de Pedagogia®® foi oficialmente instituido em 1939, com a reorganizagdo da
Faculdade Nacional de Filosofia. Nesse contexto, a criacdo da Secdo Especial de Didatica
possibilitou a formacéo de professores licenciados em diversas areas do conhecimento. Assim,
podemos afirmar que as iniciativas de formacgdo docente em nivel superior remontam a década
de 1930. Em particular, as licenciaturas especificas, como as conhecemos atualmente,
comecaram a ser estruturadas no inicio dessa década, como veremos a seguir. Essas a¢des
refletem uma preocupagdo com a regulamentacdo e o preparo adequado de professoras e
professores para o ensino secundario, conforme destaca Candau (1987). De forma semelhante
ao curso de Pedagogia, os cursos de formagao de professores em nivel superior, oferecidos por
meio das licenciaturas, tiveram sua origem convergente na década de 1930, especialmente apos
a promulgacgdo do Estatuto das Universidades Brasileiras, em 1931.

O processo de industrializacdo e urbanizacdo no Brasil foi fundamental para a criagdo
do Ministério da Educacdo e Saude Publica, instituido pelo presidente Getulio Vargas, que
nomeou Francisco Campos como ministro. Autor de uma das maiores reformas educacionais
do pais, Francisco Campos fundou o Conselho Nacional de Educacgdo (Decreto n° 19.850, de
11/04/1931); estabeleceu o Estatuto das Universidades Brasileiras (Decreto n® 19.851, de
11/04/1931), que fixou os padrdes de organizacdo do ensino superior em todo pais; reorganizou
a Universidade do Rio de Janeiro (Decreto n°® 19.852, de 11/04/1931) e reformou o ensino
secundario (Decreto n° 19.890, de 18/04/1931), entre outras importantes iniciativas.

Em 1934, a Universidade de S&o Paulo tornou-se a primeira universidade brasileira a
ser estruturada de acordo com as normas estabelecidas pelo Decreto n°® 19.851/1931, que

instituiu o Estatuto das Universidades Brasileiras. A inovagdo dessa instituicdo residiu na

8 A Revolugdo de 1930 foi um movimento politico-militar que depds o governo de Washington Luis e levou
Getulio Vargas ao poder, sinalizando o fim da Republica Velha e o inicio da Era Vargas. A Revolucdo de 1930,
que levou Getulio Vargas ao poder, foi liderada por grupos dissidentes da oligarquia e desafiou as bases politicas
de dominacéo dos cafeicultores. As reformas econdmicas e sociais implementadas a partir desse momento criaram
condigBes favoraveis para a expanséo do capitalismo no Brasil.

8 Destacamos que, apesar de o curso de Pedagogia néo fazer parte do escopo de estudo deste texto, temos pesquisas
vinculadas ao Grupo de Estudo Educacdo e Filosofia (GEEF/PPGE/Inhumas), como desdobramento dos projetos
de pesquisa: Universidade, cultura e formacéo: o olhar da filosofia antiga (concluido recentemente) e A historia
da educacdo superior em Goiés entre os anos 1980 e 1993: o sentido da formacdo do pedagogo (pesquisa
interinstitucional entre a Universidade Estadual de Goias - UnU/Inhumas e a Universidade Federal de Goias -
Faculdade de Educacdo), ambos coordenados pela Proft. Dr2. Simone de Magalhdes Vieira Barcelos. A pesquisa
esta em andamento, com resultados parciais apresentados no X Encontro Estadual de Didatica e Praticas de Ensino
(X/EDIPE/2023) e no XIV Férum Internacional de Pedagogia (2024). Ela apresenta reflexdes a respeito da
formacéo inicial ofertada nos cursos de Pedagogia, em relacdo ao ensino de Matematica nas séries iniciais da
Educacdo Basica no Brasil, anterior a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n°
9.394/1996.
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criacdo da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, concebida com os objetivos de formar
professores para 0 magistério secundario e a promocao de altos estudos desinteressados e a
pesquisa (Romanelli, 2005). Esses objetivos estavam alinhados aos fins previstos no regimento
universitario estabelecido pelo referido decreto, ou seja, preparar para o exercicio profissional
e fomentar a investigacéo cientifica. Segundo Romanelli (2005), esses propoésitos continuam a
refletir os reais objetivos das universidades na atualidade. Paralelamente as reformas
promovidas no ambito do Ministério da Educacdo e Saude Publica, consolidou-se a
congregacdo de matematicos no Brasil, resultando na formacdo da Comunidade Matematica
Brasileira e na criacdo de periodicos especializados para a divulgacdo de pesquisas na area.

Os estudos de Monteiro e Passos (2013), descreve que com a criacdo da Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras na Universidade de S&o Paulo e da Escola de Ciéncias da
Universidade do Distrito Federal, fundada em 1935, o Brasil comegou a estabelecer centros de
pesquisa em Matematica, consolidando o ensino especifico na area. A Lei n° 452, de 5 de julho
de 1937, transformou a Universidade do Rio de Janeiro em Universidade do Brasil,
incorporando a recéem-criada Universidade do Distrito Federal. Posteriormente, em 1939, o
Decreto n° 1.190 instituiu a Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil,
organizada em Sec0es de Filosofia, Ciéncias, Letras e Pedagogia.

As autoras acrescentam que, 0 curso de Matematica integrou a Secdo de Ciéncias, ao
lado de outros cursos como Fisica, Quimica, Historia Natural, Geografia e Historia, e Ciéncias
Sociais. Assim, o curso de Matematica, parte da Secdo de Ciéncias da Faculdade Nacional de
Filosofia, tinha como objetivo formar bacharéis em Matematica. Os alunos interessados em
seguir a carreira docente deveriam, além disso, cursar a disciplina de Didatica. Esse curso
visava preparar professores para o Ensino Normal e para o Ensino Secundario, ou seja, para o
que hoje corresponde ao Ensino Fundamental Il (do 6°ao 9°ano) e ao Ensino Médio (Baumann,
2009).

Com duragdo de trés anos, o curso era estruturado com disciplinas especificas em cada
série: Primeira Série: Andlise Matematica, Geometria Analitica e Projetiva, Fisica Geral e
Experimental. Segunda Série: Analise Matematica, Geometria Descritiva e Complementos de
Geometria, Mecénica Racional, Fisica Geral e Experimental. Terceira Série Analise Superior,
Geometria Superior, Fisica Matematica e Mecénica Celeste. (Brasil, 1939). Assim, 0s
estudantes que completassem os trés anos de estudo receberiam o diploma de bacharel.

Os alunos que desejavam seguir carreira no magistério, apés concluirem o bacharelado,
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cursavam disciplinas do Curso Especial de Didatica®”: Didatica Geral, Didatica Especial,
Psicologia Educacional, Administragdo Escolar, Fundamentos Bioldgicos da Educagdo e
Fundamentos Sociolégicos da Educagdo. Aos concluintes, era conferido o diploma de
Licenciados no conjunto de disciplinas que integravam o bacharelado (Brasil, 1939). Ja os
alunos que cursavam apenas o bacharelado recebiam o diploma de Bacharel em Matematica
(Brasil, 1939). Assim era estruturado o curso de Matematica na Faculdade Nacional de Filosofia
no Rio de Janeiro em 1939, e essa organizacdo serviu de modelo para outros cursos, que
passaram a adotar uma estrutura semelhante.

Em outros termos, ao final de trés anos de bacharelado, acrescido de mais um ano no
curso especial de Didatica, o concluinte recebia os diplomas de bacharel e licenciado em
Matematica. Esse modelo marcou o inicio da formagdo de professores de Matematica com
fundamentagdo também no campo da Pedagogia, conhecido como esquema conhecido como “3
+1” - trés anos voltados ao bacharelado e um ano destinado & licenciatura.

Segundo Monteiro e Passos (2013), no ano de 1935, a Universidade de S&o Paulo (USP)
contratou professores estrangeiros, especialmente italianos, para suprir a falta de docentes
qualificados no ensino de Matematica. Dentre eles, destacou-se Luigi Fantappie, da Scuola
Normale Superiore de Pisa, que ministrou Calculo Infinitesimal na Escola Politécnica e
contribuiu para o inicio do curso de Matematica na Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras,
marcado por um exame em 11 de marco de 1935. Com a Segunda Guerra Mundial, 0s
professores estrangeiros retornaram a seus paises, sendo substituidos pela primeira geragao de
matematicos formados no Brasil, fortemente influenciados por esses docentes. Apds a Guerra,
alguns professores estrangeiros foram recontratados, incluindo nomes de outras nacionalidades,
como os franceses André Weil e Jean Dieudonné e o russo Oscar Zarinski, que enriqueceram o
ensino de Matematica no pais.

Zicardi (2009) destaca a influéncia estrangeira nos curriculos dos cursos brasileiros,
resultando em uma transmissdo multicultural devido a diversidade de paises de origem dos
professores. No caso da USP, disciplinas presentes na formacéo inicial de professoras e
professores de Matematica, como Geometria (Analitica e Projetiva), Analise Matematica,
Fisica Geral e Experimental, Calculo Vetorial, Mecanica Racional e Geometria Superior,

permaneceram nos curriculos dos cursos de Matematica ao longo do tempo.

87 0 curso de Didatica abrangia as seguintes disciplinas: Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° e 2° graus,
Instrumentacdo para o Ensino, Pratica de Ensino (abrangendo Fisica, Quimica, Matematica ou Ciéncias do 1°
grau), Histdria da Ciéncia, uma disciplina especifica relacionada a Fisica, Quimica ou Matematica, além de uma
disciplina optativa (Monteiro e Passos, 2013).
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Monteiro e Passos (2013) afirmam que, em 1936, formaram-se 0os primeiros bacharéis
em Matematica pela Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da USP: Candido Lima da Silva
Dias, Fernando Furquim de Almeida, Edson Farah, Benedito Castrucci. Acrescentando-se a
esses, Omar Catunda, temos a relacdo dos cinco primeiros catedraticos brasileiros de
Matematica. Os outros dois, Mario Schemberg e Jalio Rabim, haviam ingressado no curso de
Fisica, mas concluiram também o bacharelado em Matematica. No ano seguinte, concluiram o
curso as primeiras brasileiras a se diplomarem em Matematica em Sdo Paulo: Yolanda
Mounteux e Maria lzabel Arruda de Camargo, que se tornaram as primeiras bacharelas em
Matematica no estado. Em 1945, a USP recebeu o professor francés André Weil, que, durante
o0s trés anos em que permaneceu no Brasil, foi responsavel por reformulacées significativas no
curso de Mateméatica. Sob sua influéncia, disciplinas como Algebra, Topologia e Andlise
Funcional foram incorporadas com uma abordagem francesa, impactando ndo apenas 0 curso
da USP, mas também outros cursos de Matematica em funcionamento no pais.

Em 1946, uma nova Constitui¢do foi promulgada, determinando no Art. 5°, inciso XV,
alinea “b”, que a Unido seria responsavel por legislar sobre as diretrizes e bases da educacdo
nacional, estabelecendo os requisitos minimos necessarios para sua defini¢cdo. Dessa maneira,
o0 Decreto-Lei n° 9.092, de 26 de marco, trouxe mudancas ao regime didatico das Faculdades
de Filosofia, embora sua aplicacdo fosse facultativa. De acordo com o artigo 2°, para obter o
diploma de licenciado ou bacharel, o aluno deveria completar quatro anos de estudo. Nos trés
primeiros anos, os alunos deveriam seguir um curriculo fixo de disciplinas, definido pelas
normas vigentes ou por regulamentac@es estabelecidas pelo Ministério da Educacdo e Salde
(Brasil, 1946), e no quarto ano o aluno deveria optar por “duas ou trés cadeiras ou cursos, dentre
os ministrados pela faculdade” (Brasil, 1946). Dessa forma, os alunos do quarto ano que
desejassem seguir a carreira docente receberiam formacao didatica, tedrica e pratica no ginasio
de aplicacao, alem de cursar a disciplina de Psicologia Aplicada a Educacdo. Aqueles que ndo
realizassem essas atividades especificas obteriam, ao final do quarto ano, apenas o diploma de
bacharel.

Durante esse periodo, o entdo Ministro da Educacdo, Clemente Mariani, criou uma
comissdo de educadores com o objetivo principal de elaborar um projeto para a reforma geral
da educacédo nacional. A comissao foi presidida pelo professor Lourengo Filho, integrante do

Movimento dos Pioneiros®®. O anteprojeto desenvolvido foi encaminhado ao Congresso

8 Em 1932, um grupo de 26 intelectuais brasileiros publicou um manifesto destacando diversas reivindicagGes
educacionais, consolidando-se como um marco no movimento de renovagdo da educagdo no pais. Redigido por
Fernando de Azevedo, o documento contou com as assinaturas de figuras como Anisio Teixeira, Cecilia Meireles,
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Nacional em novembro de 1948. Entretanto, a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (Lei n°4.024, de 20 de dezembro de 1961) so foi aprovada 13 anos depois, em 1961,
apos intensos debates e contratempos, conforme destaca Monteiro e Passos (2013).

Apresentamos anteriormente como se estruturaram os primeiros cursos de formacao de
professoras e professores de Matematica no Brasil. Ao longo do tempo, outras reformas
voltadas a formacao docente foram implementadas, com destaque para as mudancas ocorridas
na década de 1960, que introduziram alteracGes na formacdo pedagogica das licenciaturas, e
para a década de 1970, quando a Resolucdo n° 30/1974 trouxe modificacGes significativas aos
cursos de Ciéncias no pais. E a respeito dessas reformas que nos debrucaremos a seguir.

ALein®4.024/61, em seu Art. 59, estabeleceu que a formagao de docentes para o0 ensino
médio deveria ocorrer nas faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras. Por sua vez, 0s professores
e professoras de disciplinas especificas do ensino técnico de nivel médio deveriam ser
preparados em cursos especiais de educacéo técnica. Vale dizer, nesse aspecto, que no ano de
1962 alguns pareceres foram aprovados contendo modificagdes para o curso de Licenciatura
em Matematica e também ao conjunto de matérias pedagdgicas para as Licenciaturas.

O Parecer CFE n° 295, de 14 de novembro de 1962, definiu o curriculo minimo para o
curso de Licenciatura em Matematica, relatado pelo conselheiro Francisco José Maffei,
determinando que o curso fosse ministrado ao longo de quatro anos e incluisse as seguintes
disciplinas: Desenho Geométrico e Geometria Descritiva, Fundamentos de Matematica
Elementar, Fisica Geral, Céalculo Diferencial e Integral, Geometria Analitica, Algebra, Céalculo
Numérico, além das disciplinas pedagdgicas previstas no Parecer CFE n°292/1962. Além disso,
o Parecer também esclarece que a disciplina Fundamentos da Matematica Elementar teria como
objetivo revisar e aprofundar os temas ensinados nos cursos de Matematica dos Ginasios e
Colégios, ndo apenas oferecendo aos licenciados um conhecimento mais profundo sobre esses
topicos, mas também buscando integra-los ao conjunto de teorias matematicas estudadas pelo
aluno (Brasil, 1962a). O Parecer também concedia as alunas e aos alunos da Licenciatura o
direito de cursar disciplinas que fazem parte do curriculo do curso de Bacharelado em
Matemaética.

As disciplinas pedagogicas dos cursos de Licenciatura, incluindo o curso de
Licenciatura em Matematica, foram regulamentadas pelo Parecer CFE n° 292, de 14 de
novembro de 1962. Esse parecer, relatado pelo conselheiro Valnir Chagas, buscou estruturar os

estudos profissionais necessarios para habilitar os professores ao exercicio do magistério no

Roquette Pinto, Afranio Peixoto, Lourenco Filho, Delgado de Carvalho, Hermes Lima e Rold&o Lopes de Barros.
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ensino médio (Brasil, 1962b). Dessa maneira, as disciplinas pedagogicas definidas por este
Parecer incluiam: Psicologia da Educacgao: Adolescéncia e Aprendizagem; Didatica; Elementos
de Administracdo Escolar; e Préatica de Ensino, realizada na forma de Estagio Supervisionado.

Em leitura ao Parecer, se percebe que a carga horaria dedicada a formacéo pedagogica
nas Licenciaturas foi reduzida de um quarto, como era anteriormente, para apenas um oitavo da
duracdo total de quatro anos dos cursos. Essa diminuic¢do ocorreu, primeiramente, pela reducéo
do numero de disciplinas, como é o caso da exclusio de Fundamentos Bioldgicos e
Sociolégicos da Educacéo do curriculo. Em segundo lugar, as disciplinas pedagdgicas passaram
a ser distribuidas ao longo de um Unico semestre do curso, em vez de serem concentradas no
final, durante um ano ou uma serie, como anteriormente. Dessa forma, a parte pedagogica
passou a ocupar, em termos gerais, apenas um semestre letivo completo. Além disso, foi
reservado mais um oitavo do curso, correspondente a outro semestre letivo, para o
aprofundamento das especialidades relativas aos diversos cursos (Brasil, 1962b).

Nesse sentido, as discentes e os discentes que cursassem as disciplinas de conteidos
matematicos previstas no curriculo do curso de Matematica, juntamente com o conjunto de
disciplinas pedagogicas mencionadas, estariam aptos a exercerem o magistério em escolas de
nivel médio, ou seja, estaria qualificado para atuar como professoras e professores de
Matemética. Conforme os Pareceres citados, a Licenciatura em Matemaética, na década de
1960, era direcionada a formagao de professores para o Grau Médio, abrangendo o ensino nos
cursos Ginasial e Colegial, equivalentes atualmente ao Ensino Fundamental - anos finais- e ao
Ensino Médio.

Conforme Renato Santos Araljo e Deise Miranda Viana (2010), o Parecer n® 292/1962
do Conselho Federal de Educacdo que regulamentou os cursos de licenciatura, definindo a
duracdo das disciplinas pedagogicas e propondo que fossem distribuidas ao longo do curso,
buscava romper com o modelo 3 + 1, mas ndo conseguiu alcancar a desejada integracao
curricular nos cursos de licenciatura, visto que existia a desarticulacdo entre o conteudo
especifico e o contetido pedagdgico na estrutura dos cursos de licenciatura, fato que persiste até
os dias atuais. Candau (1997) ja destacava que um dos principais desafios enfrentados pelos
cursos de licenciatura desde sua criagdo até aquele periodo era a auséncia de uma proposta
curricular que fosse “global, unitaria e integrada”. Segundo a autora, a questao da articulagao
entre a formacdo no contelido especifico e no pedagdgico continua ndo resolvida. Assim,
mesmo com a rejeicao oficial do modelo 3 + 1 desde 1962, ele ainda prevalece em grande parte
dos cursos de licenciatura.

Em 1968, como parte da reestruturacéo da educacao brasileira, foi promulgada a Lei n°
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5.540/68, conhecida como Reforma Universitaria. Essa legislagdo estabeleceu normas para a
organizacdo e funcionamento do ensino superior, introduzindo principios de gestdo empresarial
e articulando-o com a educacdo média. A reforma orientou as universidades para atender as
demandas do mercado de trabalho e ampliou 0 acesso da classe média ao ensino superior,
incentivando o capital privado e transformando a educagdo em um produto. A Lei também
restringiu a autonomia universitaria, conferindo ao Conselho Federal de Educacéo (CFE) maior
controle sobre a educacdo nacional. Em seu artigo 26, determinou que o CFE deveria fixar o
curriculo minimo® e a duracdo minima dos cursos superiores correspondentes a profissoes
reguladas em lei e de outros necessarios ao desenvolvimento nacional (Brasil, 1968).

Baumann (2009), descreve que o Parecer CFE n° 774/1969 reconheceu o Instituto de
Matematica e Estatistica (IME) da UFG, criado no ano de 1963. O Parecer apresenta 0s cursos
oferecidos pelo IME/UFG e as respectivas disciplinas sob sua responsabilidade. Para o curso
de Matematica, nas modalidades de Licenciatura e Bacharelado, sdo indicadas as seguintes
disciplinas, ministradas em regime semestral: Calculo I, Célculo 11, Calculo Ill, Calculo IV,
Calculo Vetorial e Matrizes, Geometria Analitica, Calculo Numeérico I, Céalculo Numérico Il,
Algebra 1, Algebra 11, Fisica |, Fisica I, Fisica Ill, Fisica 1V, Algebra Linear 1, Algebra Linear
I, Fundamentos da Matematica Elementar |, Fundamentos da Matematica Elementar II,
Probabilidade e Estatistica I, Probabilidade e Estatistica 1I, Desenho Geométrico e Geometria
Descritiva 1. Além disso, sdo incluidas matérias eletivas para o Bacharelado e disciplinas
pedagdgicas para a Licenciatura, estas Ultimas oferecidas pela Faculdade de Educacao.

Os estudos de Lopes (2023) e Lopes, Lima, Barcelos e Viana (2024), afirmam que a
Reforma Universitaria de 1968, juntamente com o Parecer CFE n°252/1969 , impulsionaram o
crescimento da rede de escolas privadas. 1sso resultou em menores investimentos anuais na
educacao, especialmente por meio de repasses do orcamento da Unido destinado ao Ministério
da Educacdo (MEC). Além disso, a expansdo do ensino superior privado acabou
monopolizando as vagas disponiveis nas universidades publicas.

Costa (2011), ao fazer um percurso historico da formacao de professoras e professores
de matematica no Estado do Para compreendido entre as décadas de 1930 até 1960, afirma que
embora os engenheiros dominassem amplamente os contetdos de matematica, foi em 1941 que
a ciéncia matematica comegou a se consolidar e formalizar no territdrio paraense. Nesse ano, o

professor Ruy da Silveira Brito assumiu a catedra de Matematica do Colégio Estadual Paes de

8 O curriculo minimo ¢ definido como o conjunto essencial de disciplinas, estabelecido pelo Conselho Federal de
Educacéo (CFE), considerado indispensavel para garantir uma formacéo profissional adequada.
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Carvalho (CEPC) com a defesa de sua tese intitulada Conjuntos Lineares: Sucessao, a qual teve
grande repercussdo, por tratar de assunto que era, até 0 momento, absoluta novidade no Estado
do Para. Esse marco é considerado o inicio da matematica moderna no estado, de acordo com
o autor.

O autor acrescenta que, foi na Faculdade de Filosofia do Para, criada em 1946 pelo
interventor federal Otavio Augusto de Basto Meira, com Antdnio Gomes Moreira Janior como
diretor, que surgiu o primeiro curso superior de Matematica, mas, apesar disso, a faculdade
nunca chegou a funcionar efetivamente. Com o fracasso da criacdo da Faculdade de Filosofia
do Para, Moreira Junior, presidente da Sociedade Civil de Agronomia e Veterinaria (SCAVPA),
assumiu a lideranca da fundacdo da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Belém
(FFCLB), que, apds tramites burocréticos, foi oficialmente fundada em 4 de maio de 1954, com
autorizagdo do Decreto Federal n®35.456. A FFCLB oferecia cursos de graduagéo em Filosofia,
Matematica, Geografia, Historia, Ciéncias Sociais, Letras Classicas e Pedagogia.

Consoante Costa (2011), o curso de Matematica na FFCLB passou por duas fases
distintas. Na primeira, de 1955 a 1960, esteve sob total dependéncia administrativa e académica
da FFCLB, com disciplinas ministradas em suas instalacoes e decisdes relacionadas ao ensino
determinadas pela direcdo da faculdade. Em 1957, a FFCLB foi incorporada a Universidade do
Para. A segunda fase, de 1961 a 1970, comecou com a criacao do Nucleo de Fisica e Matematica
(NFM) na Universidade do Para, em 1961, consolidada pela reforma universitaria de 1969, que
introduziu centros, institutos e departamentos. A partir de entdo, o curso ganhou autonomia
académica, sob gestdo do NFM, enquanto a administracdo permaneceu com a FFCLB.

Costa (2011), ressalta que em 1955, a FFCLB realizou seu primeiro vestibular, com o
intuito de formar professoras e professores para o nivel médio e superior, com 77 inscritos, dos
quais 11 disputaram vagas em Matematica, resultando em 7 aprovados. Desde a década de
1930, o ensino de Matematica nos niveis secundario e superior era majoritariamente conduzido
por profissionais formados em outras instituigdes, principalmente engenheiros graduados pela
EEPA. Esses profissionais desempenharam papéis destacados, incluindo funcBes como
professor titular e reitor da Universidade do Para.

Assim, em 1956, no segundo vestibular, mais sete candidatos foram aprovados,
incluindo alunos especiais. Estes eram estudantes de outros cursos superiores que precisavam
deixar, ao menos, uma disciplina do bloco anual, o que atrasava sua formatura em um ano. No
curso de Matematica, cinco desses alunos ingressaram em 1955, quatro dos quais se tornaram
professores destacados. Entre eles, o professor Manoel Viégas Campbel Moutinho destacou-se

como o primeiro mestre em Matematica no Para, desempenhando papéis importantes, como a
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implementacdo do Programa Matematica Moderna®, do Sistema Modular de Ensino (SOME)
e a superintendéncia da Fundacdo Educacional do Estado do Para. O ultimo vestibular ocorreu
em 1957, antes da integracdo da FFCLB a Universidade do Pard, com seis inscritos em
Matematica e cinco aprovados.

Segundo pressupde Costa (2011), os estagios iniciais dos alunos de Matemética da
FFCLB ocorreram no Ginasio Visconde de Souza Franco, supervisionados pela diretoria do
ensino secundario. Em 1955, esse ginasio realizou um exame de admissdo, aprovando 104
candidatos. O curso de Matematica da FFCLB seguia 0 modelo 3+1, adotado pela FNFi. Nesse
sistema, os alunos cursavam trés anos para obter o diploma de bacharel, com foco em
disciplinas de Matematica Superior, e podiam cursar mais um ano de disciplinas pedagdgicas
para obter o titulo de licenciado. Embora houvesse uma forte &nfase nos contetiidos especificos
da Matematica, visando preparar professores aptos a avancar na pesquisa matematica, o curso
também priorizava a formacéo de profissionais para o ensino médio.

De acordo com o autor, o curso de Didatica da FFCLB tinha duracdo de um ano e
abrangia seis disciplinas: Didatica Geral, Didatica Especial, Psicologia Educacional,
Administragao Escolar, Fundamentos Bioldgicos da Educagdo e Fundamentos Sociobioldgicos
da Educacdo. Durante a primeira fase do curso de Matematica (1955-1960), o nimero de
matriculas era baixo, mas a partir de 1961 houve um aumento significativo, impulsionado pela
incorporagao do curso ao Nucleo de Fisica e Matematica (NFM) da Universidade do Para. Essa
mudanca trouxe melhorias como a unificacdo da formacdo por matematicos, eventos e cursos
voltados a comunidade e a crescente valorizacdo das profissdes cientificas no Brasil. Destacam-
se, nesse periodo inicial, os professores pioneiros que atuaram entre 1955 e 1957: Renato
Pinheiro Condurd, Anténio Augusto de Carvalho Brasil, José Maria Hesketh Condur(, Rui da

Silveira Brito e Fernando Medeiros Vieira. Todos os professores mencionados acima eram

% Paralelamente aos debates a respeito da organizacgdo dos cursos de Matematica, e a preocupagdo do Estado em
garantir a habilitacdo das professoras e dos professores para a docéncia nos ensinos de 1° e 2° graus, no inicio da
década de 1960, o Brasil presenciou o surgimento do Movimento da Matematica Moderna (MMM). Inspirado por
iniciativas semelhantes na Europa e nos Estados Unidos, esse movimento refletiu o contexto de industrializagao
do pais e a escassez de professores na rea. Ele trouxe contribuicdes significativas para a renovagéo do ensino de
Matematica, modernizando metodologias e conteldos, e influenciou de forma marcante o campo educacional
brasileiro. Nesse contexto, surgiram iniciativas como o School Mathematics Study Group (SMSG) nos EUA em
1958, as Conferéncias Interamericanas de Educacdo Matematica (Bogotd, 1961, e Lima, 1966), e o primeiro
International Congress on Mathematical Education (Lyon, 1969). No Brasil, destacaram-se os Congressos
Brasileiros de Ensino de Matematica entre 1955 e 1966, culminando no MMM, apoiado pelo governo por meio
de treinamentos para professoras e professores. Nesse sentido, 0 MMM trouxe a sala de aula conceitos como
pensamento axiomatico, maior abstracdo, rigor logico, linguagem precisa e método dedutivo, alinhando-se a
politica de modernizacdo econdmica do Brasil nas décadas de 1960 a 1980. Assim, essas propostas dialogavam
diretamente com o projeto de desenvolvimento nacional daquele periodo marcado pela ditadura militar no Brasil.
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paraenses formados em instituigdes locais, com exce¢do de Fernando Medeiros, e atuavam
também no ensino médio (Costa, 2011).

Ao retomarmos os debates a nivel nacional sobre a formacdo das professoras e
professores de matematica, observamos que, em 1971, foi instituida a segunda Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo (Lei n®5.692, de 11 de agosto de 1971), que organizou o ensino de 1° e
2° graus, além de estabelecer outras medidas, como a exigéncia de formagdo minima para o
exercicio do magistério e a criacdo de cursos de licenciatura de curta duracdo. De acordo com
0 Parecer n® 895/1971, esses cursos teriam uma carga horéria entre 1.200 e 1.500 horas,
enquanto os cursos de licenciatura plena seriam estruturados com uma carga horaria de 2.200 a
2.500 horas.

Dessa maneira, as exigéncias para a formacdo minima de docentes no ensino de 1° e 2°
graus, definidas pelo Artigo 30 da Lei n® 5.692/1971, determinavam que, para lecionar da 1% a
42 série do 1° grau, era necessaria habilitacdo especifica de nivel médio (curso de magistério);
para atuar da 52 a 82 série, era exigida habilitacdo de nivel superior com licenciatura curta; e,
para o ensino de 2° grau (atual ensino médio), a formacg&o deveria ser obtida em curso superior
de graduacéo com licenciatura plena. E importante destacar que, devido a ampliagdo do nimero
de escolas para atender a crescente demanda e a obrigatoriedade de escolariza¢do no 1° grau,
estabelecida pela lei (artigo 20), o Brasil enfrentava uma significativa escassez de professores.

Nesse sentido, com o intuito de satisfazer tais legisla¢des, Baumann (2009), afirma que
a Resolucdo CFE n° 30/1974 estabeleceu as diretrizes para a duracdo dos cursos de Licenciatura
em Ciéncias no Brasil. Para a licenciatura curta, a carga minima era de 1.800 horas, com
duracdo entre dois a quatro anos, enquanto a licenciatura plena exigia um minimo de 2.800
horas, a ser concluido em um periodo de trés a sete anos, com uma média de quatro anos. A
professora acrescenta que em 1975, essa Resolucao se tornou obrigatdria com a Resolugdo CFE
n® 37/1975, que estabeleceu que todos os cursos deveriam implementar o novo curriculo até
1978. Vale destacar que a ideia de cursos de licenciatura de 1° grau ndo era nova, ja tendo sido
criada na década de 1960 pelos Pareceres CFE n° 81 e n° 236, que visavam formar professores
para o ensino médio. Esses cursos permitiam que, ao concluirem em dois anos, os formados
pudessem lecionar no ginasio, e em quatro anos, no colegial.

Segundo Candau (1987), a criacdo de cursos de curta duracdo para formar professores
destinados ao ginasio na década de 1960 era justificada pela escassez de profissionais na época.
A autora destaca que, enquanto na década de 1960 tais cursos eram caracterizados como uma
medida emergencial e temporaria, na década de 1970 essa abordagem tornou-se uma pratica

regular de formacéao docente, sendo justificada pedagogicamente com o argumento de preparar
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o “professor polivalente”.

Segundo Baumman (2009), a aprovacdo da modalidade de licenciatura polivalente para
0 1° Grau, estabelecida pela Resolucdo n® 30/1974, enfrentou grande resisténcia por parte das
sociedades cientificas. Essa rejeicdo desencadeou um movimento critico contra o novo sistema
de formacéo de professoras e professores. A autora destaca que a resolucdo gerou indignagéo
na comunidade cientifica do pais. Entidades como a Sociedade Brasileira de Fisica (SBF), a
Sociedade Brasileira de Quimica (SBQ), a Sociedade Brasileira de Matematica (SBM) e a
Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC) identificaram diversas inadequacdes
na proposta e, em resposta, encaminharam ao MEC apontamentos sobre os desajustes do novo
modelo.

As intensas criticas da comunidade cientifica a Resolu¢gdo CFE n° 30/1974 levaram o
Conselho Federal de Educagdo (CFE) a adiar sua implementagdo. Posteriormente, em 1978, a
Resolugdo CFE n° 5 revogou a anterior Resolugdo n® 37/1975 e criou a Comissdo de
Especialistas em Ensino de Ciéncias (CEEC) para revisar o tema e propor uma alternativa a
Resolucdo n° 30/1974 (Baumann, 2009). Em 1980, a CEEC apresentou dois documentos —
“Minuta de Resolucédo” e “Indicacéo sobre a Resolugdo n® 30”. Apesar de manterem elementos
da proposta original, como a formacdo polivalente e curta, esses documentos introduziram
flexibilidade, permitindo a coexisténcia de modelos tradicionais e licenciaturas plenas
polivalentes para o ensino de 1° Grau (Baumann, 2009).

No entanto, divergéncias internas na CEEC resultaram na saida de alguns membros,
gerando impacto na comunidade universitaria. Para debater as divergéncias, a SESu organizou
uma reunido em agosto de 1980 entre a CEEC e representantes de sociedades cientificas. As
opinides divergentes levaram a SESu a solicitar que a SBPC consolidasse sugestes das
sociedades cientificas a respeito do tema, destacando a complexidade e a resisténcia ao modelo
proposto.

O documento propunha as seguintes sugestdes para a formacdo de professoras e
professores de Ciéncias e Matematica para 0 1° e 2° Graus: Matematica, Biologia, Quimica e
Fisica deveriam ser oferecidas como disciplinas obrigatérias no 2° grau; o ensino de Ciéncias
nas primeiras séries poderia ser ministrado por docentes habilitados e habilitadas para o nivel
correspondente; a formacéo de professores para o Ensino de Ciéncias e Matematica deveria ser
feita por meio de cursos de licenciatura plena especificos, com Ensino de Matematica do 5° ao
8° ano do 1° Grau sendo de responsabilidade de licenciados em Matematica, Ensino de
Matematica do 1° ao 4° ano do 1° Grau podendo ser desenvolvido por atividades ou areas de

estudo, a cargo de professoras e professores habilitados para o nivel, e por fim, a formacao
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pedagdgica deveria incluir disciplinas técnicas e aquelas que abordam a historia e a filosofia da
educacao, permitindo as licenciadas e aos licenciados uma compreensdo do papel cultural e
social da escola e da educacéo (SBPC, 1981).

Consta ainda no documento que as licenciaturas deveriam preparar as professoras e 0s
professores para o exercicio da sala de aula por meio de disciplinas especificas, como Pratica
de Ensino e Instrumentacdo para o Ensino. Além disso, é prevista, de forma provisoria, a
formacdo emergencial de professoras e professores em regides com comprovada caréncia de
profissionais habilitados. Também se destaca a necessidade de aproximar a formacdo do
licenciado e do bacharel da mesma area, estabelecendo uma base comum de ensino para ambos
0S Cursos.

Na proposta da SBPC, € destacado um ponto especifico sobre as condi¢des de trabalho
das professoras e dos professores, enfatizando que nao faz sentido apresentar uma proposta para
a educacdo sem considerar melhorias para a situacdo dos educadores. A SBPC argumenta que
é essencial ndo desviar o foco dos problemas enfrentados pelo magistério, que sdo, em ultima

instancia, os fatores determinantes da qualidade do ensino (SBPC, 1981).

[...] a baixa remuneragdo do professor, a instabilidade de seus contratos, a falta de
oportunidade para a ascensdo na carreira, as condi¢des socio-econdmicas dos alunos,
a pobreza de materiais didaticos, a mercantilizagdo do ensino, etc., sdo fatores muito
fortes que determinam a degradac&o do nosso ensino.

E nao sera apenas fazendo modificacdes na legislacdo das licenciaturas e modificando
seus curriculos que conseguiremos superar aqueles fatores. Ndo podemos ignorar
também que ha uma intima dependéncia entre a formacdo do professorado e o
exercicio profissional: este quando feito sob boas condicBes de trabalho e
remuneracdo leva a melhoria da propria formagdo que, por sua vez, condiciona o
exercicio (SBPC, 1981, p. 374).

As ideias apresentadas no documento sdo de grande relevancia para os profissionais da
educacdo, pois, além de demonstrar o comprometimento das sociedades cientificas com
questdes sociais e trabalhistas, elas denunciam a realidade precaria enfrentada pelas professoras
e professores no Brasil, marcada por condi¢des de trabalho inadequadas e baixa remuneracéo.
O texto aponta para a necessidade de mudancas ndo apenas no curriculo dos cursos de
licenciatura, mas também nas condi¢des laborais dos educadores, buscando uma melhoria
significativa nesse cenario.

Baumann (2009), em suas pesquisas, enfatiza que devido a grande incompatibilidade
entre as propostas da CEEC e da SBPC, a SESu realizou uma consulta nacional as Instituicdes
de Ensino Superior (IES) que ofereciam cursos de licenciatura, solicitando que se

pronunciassem sobre ambas as propostas. A autora enfaiza que 128 das 253 institui¢Ges
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responderam a consulta, e 40 delas enviaram conclusfes e sugestdes sobre as propostas.
Mediante o exposto, Baumann descreve que as IES preferiram a proposta da SBPC, e também
manifestaram-se a favor do retorno das licenciaturas especificas. No entanto, ndo se sabe quais
foram as acdes subsequentes tomadas pelo MEC apds a consulta realizada.

Vale ressaltar, nesse aspecto, que com a crise da divida publica e o enfraquecimento da
ditadura militar, Tancredo Neves e José Sarney foram eleitos presidente e vice-presidente pelo
Congresso Nacional em 1985. No entanto, com o falecimento de Tancredo, Sarney assumiu a
Presidéncia, dando inicio ao processo de redemocratizacdo do pais. Em 1988, foi promulgada
a Constituicdo Federal, conhecida como Constituicdo Cidadd, que assegurou direitos
fundamentais, como o acesso a educacao (artigo 6°), conferiu a Unido a competéncia exclusiva
para legislar sobre o tema (artigo 22°) e previu a ampliacdo gradual da gratuidade do Ensino
Meédio (artigo 207°).

Nesse sentido, compreendemos que a abertura politica, aliada a reorganizacdo dos
trabalhadores em sindicatos e a expansdao dos cursos de pds-graduacdo nas universidades
brasileiras, favoreceu o aprofundamento dos debates sobre educagdo. Essa conjuntura per mitiu
avancos no entendimento das condi¢des de trabalho docente, na profissionalizacdo do
magistério e nos saberes pedagogicos, contribuindo para o embate entre diferentes propostas de
formacéo de prfessoras e professores nos anos 1990.

Nessa logica compreende-se que com a aprovacao da nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB), em 1996, no contexto das reformas neoliberais e da reestruturacéo
econdmica brasileira, foram estabelecidas diretrizes gerais para a educacdo, atribuindo ao
Ministério da Educacdo (MEC) e ao Conselho Nacional de Educacdo (CNE) a competéncia
para instituir normas nacionais (Art. 9°). A LDB reorganizou os niveis de ensino em Educacao
Infantil, Ensino Fundamental (antigo 1° grau), Ensino Médio (antigo 2° grau) e Ensino Superior,
com a Educacdo Basica, abrangendo os trés primeiros, como referéncia principal (Art. 21).
Além disso, 0 Art. 62 destacou diretrizes especificas relacionadas a formacéo docente.

Art. 62. A formagdo de docentes para atuar na educacdo béasica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacao plena, em universidades e institutos
superiores de educacdo, admitida, como formacdo minima para o exercicio do

magistério na educagdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental,
a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal (Brasil, 1996, n.p).

Em 1997, o MEC, por meio do Edital n® 4/1997, convidou instituigdes de ensino a
enviarem sugestdes para as Comissdes de Especialistas de Ensino (CEES) de diferentes areas,

com o objetivo de desenvolver Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) para cursos
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superiores. Apds o prazo de envio, as Comissdes iniciaram a sistematizagdo das propostas, que
foram divulgadas online a partir de 1998 para debate e aprimoramento.

No caso das licenciaturas, a SESu identificou a necessidade de integrar areas formadoras
de professores da Educacdo Basica e elaborar diretrizes gerais para fortalecer essa formacao.
Para isso, formou um grupo-tarefa com especialistas, encarregado de criar um documento
orientador que desse identidade propria as licenciaturas, superando seu papel subordinado ao
bacharelado. A iniciativa buscava alinhar as diretrizes das licenciaturas as das CEEs dos cursos
de graduacdo que também ofertam essa modalidade.

Dessa maneira, em 18 de fevereiro de 2002, a Resolucdo CNE/CP n° 1 instituiu as
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para a Formacéo de Professores da Educacédo Béasica
em nivel superior, nos cursos de licenciatura de graduacdo plena. Conforme o artigo 1° dessa
resolucdo, as diretrizes constituem “um conjunto de principios, fundamentos e procediment0s
a serem observados na organizacao institucional e curricular de cada estabelecimento de ensino
e aplicam-se a todas as etapas e modalidades da educagédo basica”, (Brasil, 2002a, p.1). Temos
ainda que a Resolugdo CNE/CP n° 2/2002, foi voltada especificamente para a duracéo e carga
horaria dos cursos de Formacéo de Professores da Educagdo Basica, em nivel superior, nos
cursos de licenciatura de graduacao plena, foi homologada em 19 de fevereiro de 2002 (Brasil,
2002b).

Dessa maneira, a Resolugdo CNE/CP n° 2/2002 determina uma carga horéria minima
de 2.800 horas para os cursos de licenciatura em nivel superior. Essa carga deve ser organizada
de modo a integrar teoria e pratica, conforme os projetos pedagdgicos de cada curso,
assegurando uma formacao consistente e alinhada as necessidades do exercicio docente.

I - 400 horas de pratica como componente curricular, vivenciadas ao longo do curso;
Il - 400 (quatrocentas) horas de estagio curricular supervisionado a partir do inicio da
segunda metade do curso;

I11 - 1800 (mil e oitocentas) horas de aulas para os contetidos curriculares de natureza
cientifico-cultural;

IV - 200 (duzentas) horas para outras formas de atividades académico-cientifico-
culturais (Brasil, CNE/CP, 2002b, p.1).

A carga horaria minima estipulada para os cursos de formagao de professores foi alvo
de criticas por parte de alguns estudiosos. Helena Costa Lopes de Freitas (2002) argumenta que
esses cursos demandam menos horas em comparagdo a outros que formam profissionais mais
valorizados na sociedade. A autora sugere que, de certa forma, as Diretrizes Curriculares
acabam favorecendo a reducédo e o enfraguecimento da formacdo docente, alem de abordar

outras questdes relacionadas em sua analise.
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Isto posto, as Resolucdes mencionadas acima, regulamentaram/regulamentam® os
cursos de Licenciatura, também se aplicam ao curso de Licenciatura em Matematica. Portanto,
é com base nessas normas que o curso de Matematica deveriam/deve estruturar e ajustar seu
Projeto Pedagogico, garantindo a conformidade com as diretrizes estabelecidas.

Em resgate a proposta do MEC que solicitou, que as instituicGes do pais enviassem
sugestdes para as CEEs das diferentes areas, visando a discusséo e elaboracdo de DCN para 0s
cursos superiores. A Comissao de Especialistas em Ensino de Matematica (CEEM) recebeu 32
sugestdes para a elaboracdo das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para o curso de
Matematica, abrangendo tanto a licenciatura quanto o bacharelado. Apos analisar as sugestoes
e realizar as consultas previstas & comunidade académica, a comissdo finalizou o processo de
sistematizacdo das propostas recebidas. Como resultado, o Parecer CNE/CES n° 1.302, que
trata da questéo, foi homologado em 6 de novembro de 2001 (Baumann, 2009).

No Parecer CNE/CES n° 1.302, os objetivos dos cursos de Matematica sdo claramente
definidos. Para o bacharelado, o objetivo é preparar profissionais para a carreira de ensino
superior e pesquisa, ja para a licenciatura, a meta é a formacéo de professores para a educacéo
béasica (Brasil, CNE/CES, 2001). De acordo com o Parecer, a organizagdo dos curriculos nas
Instituicbes de Ensino Superior (IES) deve incluir conteidos essenciais para a formacgdo de
professores de Matematica. Esses conteidos abrangem Célculo Diferencial e Integral, Algebra
Linear, Fundamentos de Analise, Fundamentos de Algebra, Fundamentos de Geometria e
Geometria Analitica, Contedos matematicos presentes na Educacdo Béasica nas areas de
Algebra, Geometria e Anélise; Contetidos de areas afins & Matematica; Contetidos da Ciéncia
da Educacéo, da Histdria e Filosofia das Ciéncias e da Matematica, compondo a base comum a
todos os cursos de Licenciatura em Matematica.

O Parecer destaca agdes complementares para a formacdo das licenciandas e dos
licenciandos, como a participagdo em programas de iniciagdo cientifica e docéncia, além da
elaboracdo de monografias. No caso especifico da licenciatura, € enfatizada a realizacdo do
estagio supervisionado, considerado essencial nos cursos de formacdo docente. De acordo com
0 documento, o estagio desempenha um papel fundamental ao permitir que a formanda e o
formando, orientada e orientado por profissionais experientes, se familiarize gradualmente com
o trabalho docente por meio de ac¢fes pedagogicas planejadas e direcionadas.

Ainda, o Parecer CNE/CES n° 1.302/2001 destaca a docéncia como um dos objetivos

dos cursos de licenciatura e bacharelado em Matematica. No entanto, as diretrizes curriculares

1 Buscamos destacar que, mesmo com a existéncia de outras resolucdes, o Curso de Licenciatura em Matematica
da UFPA, nos campus de Braganca, ainda esta regulamentados pela Resolugdo CNE/CP n° 2/2002.
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evidenciam um viés propedéutico na formacdo do bacharel, priorizando a preparacdo para a
pos-graduacdo, a pesquisa e 0 ensino superior. Isso é reforcado pela orientagdo de que o
bacharelado deve proporcionar uma solida formacdo de conteddos de Matematica (Brasil,
2001). Por outro lado, a licenciatura é tratada com menor énfase nesse aspecto, sugerindo uma
desvalorizacéo relativa em relacdo ao dominio dos conteldos matematicos.

O Parecer apresenta a docéncia no ensino superior como um dos objetivos do curso de
bacharelado em Matematica, mas ndo orienta para a formacao de saberes docentes especificos
para esse nivel de ensino. A énfase recai sobre o aprofundamento do conhecimento matematico,
negligenciando aspectos pedagogicos e de profissionalidade docente, essenciais para a pratica
educativa. Essa lacuna se torna evidente, especialmente em profissionais que ingressam na
docéncia apds o mestrado, ja que, embora dominem amplamente os contelldos matematicos,
frequentemente carecem de competéncias relacionadas as praticas pedagogicas e as relagdes
educacionais. Conforme Gatti (2010), a profissionalidade docente vai além da aquisicdo de
contetdos, pois envolve um posicionamento critico que permite ao professor fugir do:

[...] improviso, da ideia do professor missionario, do professor quebra-galho, do
professor artesdo, ou tutor, do professor meramente técnico, para adentrar a concep¢do
de um profissional que tem condicfes de confrontar-se com problemas complexos e

variados, estando capacitado para construir solu¢des em sua agdo, mobilizando seus
recursos cognitivos e afetivos (Gatti, 2010, p. 1360).

No que diz respeito ao perfil da licencada e do licenciado em Matematica deseja-se que
0S Cursos construam as seguintes caracteristicas em seus alunos, de acordo com o Parecer
CNE/CES 1.302/2001:

Visdo de seu papel social de educador e capacidade de se inserir em diversas
realidades com sensibilidade para interpretar as a¢des dos educandos;

Visdo da contribui¢cdo que a aprendizagem da Matematica pode oferecer a formacao
dos individuos para o exercicio de sua cidadania;

Visdo de que o conhecimento matematico pode e deve ser acessivel a todos, e
consciéncia de seu papel na superacdo dos preconceitos, traduzidos pela angustia,
inércia ou rejeicdo, que muitas vezes ainda estdo presentes no ensino-aprendizagem
da disciplina (Brasil, CNE/CES, 2001, p. 3).

Nesse sentido, ¢ relevante destacar a utiliza¢dao das palavras “visdo” e “sensibilidade”
no referido Parecer, que devem ser compreendidas em um sentido dindmico e ativo. A “visao”
deve refletir um olhar critico e engajado da professora e do professor, e ndo apenas uma
percepeao passiva dos fatos. Da mesma maneira, a “sensibilidade” precisa transcender a simples
empatia, implicando no desenvolvimento de habilidades para intervir de maneira eficaz no
processo de formacao e aprendizagem das estudantes e dos estudantes, abarcando ndo apenas o

conhecimento matematico, mas também questdes sociais, éticas e politicas. Desse modo, essa
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abordagem ressalta a relevancia da atuacdo da professora e do professor de matematica em
contextos diversos, como Aareas urbanas, periféricas, rurais, comunidades indigenas e
quilombolas, além de salas de inclusdo de estudantes com necessidades especiais. Contudo,
nem sempre essas realidades sdo contempladas na formacéo inicial docente.

As competéncias e habilidades previstas para as profissionais e os profissionais
formadas e formados pelo curso de Matematica sdo inicialmente apresentadas de forma ampla,
abrangendo aspectos gerais comuns tanto ao bacharelado quanto a licenciatura. Posteriormente,
sdo especificadas as competéncias desejadas para o educador matematico, com énfase em sua
atuacdo pedagogica. Nesse sentido, o curriculo da Licenciatura em Matematica deve priorizar
o desenvolvimento de habilidades e competéncias que capacitem a futura educadora e o futuro
educador matematica e matematico a compreender e ensinar 0s conteidos matematicos de
maneira contextualizada, critica e alinhada as necessidades das e dos estudantes, promovendo

uma formacao solida e interdisciplinar.

a) elaborar propostas de ensino-aprendizagem de Mateméatica para a educagdo basica;
b) analisar, selecionar e produzir materiais didaticos;

c) analisar criticamente propostas curriculares de Matematica para a educacéo bésica;
d) desenvolver estratégias de ensino que favore¢cam a criatividade, a autonomia e a
flexibilidade do pensamento matematico dos educandos, buscando trabalhar com mais
énfase nos conceitos do que nas técnicas, formulas e algoritmos;

e) perceber a préatica docente de Matematica como um processo dindmico, carregado
de incertezas e conflitos, umespaco de criagéo e reflexdo, onde novos conhecimentos
sdo gerados e modificados continuamente;

f) contribuir para a realizacéo de projetos coletivos dentro da escola bésica (Brasil,
CNE/CES, 2001, p. 4).

Isto posto, compreendemos que o Parecer apresenta inconsisténcias/lacunas importantes
que devem ser discutidas, considerando seu impacto na elaboragdo dos Projetos Pedagdgicos
de Curso (PPCs) de Matematica. Entre as questdes criticas, destaca-se a abordagem insuficiente
da profissonalidade docente, que inclui conhecimentos essenciais como curriculo, processos de
aprendizagem e o oficio de ensinar. Isso pode levar a formagdo de eduadoras e educadores
incapazes de desempenhar plenamente a docéncia. Roldao (2007) reforga a necessidade de
compreender o ensino além da mera transmissdao de conhecimentos, elucidando que o
entendimento sobre o0 ato de ensinar nos tempos atuais

[...] configura-se assim, (...) essencialmente como a especialidade de fazer aprender
alguma coisa (a que chamamos curriculo, seja de que natureza for aquilo que se quer
ver aprendido) a alguém (o0 acto de ensinar so se actualiza nesta segunda transitividade

corporizada no destinatério da ac¢éo, sob pena de ser inexistente ou gratuita a alegada
accdo de ensinar) (Roldao, 2007. p. 95).
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Ante 0 exposto, apesar das orienta¢des tedricas apontarem para uma visdo ampliada da
educacao, a pratica escolar frequentemente se restringe ao ensino de contetdos académicos com
um carater predominantemente propedéutico. Isso acontece em um contexto de grandes
transformacdes sociais, no qual a escola e os professores enfrentam demandas que vao além do
simples repasse de conhecimento académico. A medida que as educandas e os educandos
entram mais cedo na escola e saem mais tarde, a instituicdo assume funcdes educativas que
antes eram desempenhadas por outros grupos sociais, como a familia e a igreja.

Partindo desse pressuposto, compreendemos que o curriculo dos Cursos de Licenciatura
em Matematica deve possibilitar um processo formativo do educador que venha contribuir para
uma préaxis pedagbgica capaz de questionar criticamente os elementos caracteristicos da
concepcao instrumentalista de educagdo voltada a ideia de desenvolvimento de habilidades e
competéncias presente no curriculo atual da Educacéo Basica, constituindo-se a partir de uma
base, €tica, politica, tedrica e filoséfico-didatica. A formacdo da professora e do professor que
atuara nesse nivel de ensino deve, portanto, ter um carater totalizador, capaz de integrar
diferentes saberes e praticas. Mesmo quando as professoras e 0s professores ndo tém plena
consciéncia dessa abordagem, as demandas do cotidiano escolar desafiam o sentido de sua
pratica pedagdgica e seu desempenho profissional.

Nesse sentido, a visdo de Arroyo (2011), vai ao encontro da Educacdo Humanizadora
prosposta por Freire e de nossas reflexdes, ao destacar que, ao trabalhar com criangas e
adolescentes, ndo basta planejar aulas ou transmitir contetidos de forma mecanica. E essencial
considerar as vivéncias, traumas e incertezas dos estudantes, pois esses elementos influenciam
diretamente como eles aprendem, pensam e respondem as atividades propostas pelos
professores.

O Parecer CNE/CES n° 1.302/2001, apesar das criticas e sugestdes apresentadas pela
Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica (SBEM)®?, foi consolidado na Resolucédo
CNE/CES n° 3/2003. Essa resolucdo estabeleceu as Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s
cursos de Matemaética, tanto na modalidade de Bacharelado quanto de Licenciatura. As
diretrizes tém orientado a elaboracdo dos projetos pedagdgicos desses cursos, abordando
aspectos como conteudos programaticos, metodologias de ensino e formas de organizacéo
curricular. No que diz respeito a carga horaria dos cursos de Licenciatura em Matematica, a
regulamentacdo segue os pardmetros definidos pela Resolucdo CNE/CP n° 2/2002, que

estabelece diretrizes gerais para a formacéo de professores.

9 Recomendamos a leitura do Documento: Subsidios para a Discussdo de Propostas para os Cursos de
Licenciatura em Matematica: uma Contribuicao da Sociedade Brasileira de Educagdo Matematica (2002).
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Dessa maneira, treze anos apos a ultima grande revisdo, o CNE retomou as discussdes
a respeito da formacdo de professoras e professores, propondo a reformulagdo dos cursos
destinados a essa formacdo. Essa iniciativa foi formalizada por meio do Parecer CNE/CP n°
02/2015 e da Resolucdo CNE/CP n° 02/2015, que estabeleceram novas diretrizes e parametros
voltados a melhoria da qualidade da educacao docente no Brasil, assim, em de 1° de julho de
2015 a Resolucdo CNE/CP n° 2, substituiu a Resolugdo CNE/CP n° 2/2002.

Em meio a tensionamentos e disputas no campo da educacdo em nosso pais, e
movimentos sistematicos de adiamento, interrupcdo e bloqueio da implementacdo, o contetdo
que fundamenta a Resolu¢do CNE/CP n° 02/2015 foi amplamente debatido pela comunidade
académica e legitimado por diversas sociedades cientificas, dentre elas ANPED, ANFOP e
SBEM. Luis Fernandes Dourado (2015) afirma que a resolugdo foi resultado de um esforco
coletivo para definir o desenvolvimento de uma formagao tedrica solida e interdisciplinar,
integrando teoria e pratica. O autor acrescenta que além disso, enfatizou o trabalho como
principio educativo e a pesquisa como base cognitiva e formativa, sendo, portanto, um eixo
central dessa formacéo.

Nesse contexto, a Resolugdo CNE/CP n° 2/2015 trouxe mudangas significativas na
formacéo docente ao estabelecer que os cursos de licenciatura seriam exclusivamente voltados
para a formacao de professoras e professores, desvinculando-se do bacharelado. O Capitulo VII
da Resolugdo CNE/CP n° 2/2015 dedica-se integralmente a valorizacdo dos profissionais do
magistério, destacando a importancia da formacao inicial e continuada. Esse enfoque € refletido
em diversos capitulos do documento, com quatro dos oito capitulos abordando diretamente a
formacéo desses profissionais.

Em relacdo a formacao inicial dos docentes na Educacgdo Bésica, o Capitulo IV detalha
os tipos de cursos de graduacdo necessarios, incluindo cursos de licenciatura, cursos de
formacdo pedagogica para graduados ndo licenciados e cursos de segunda licenciatura. O
documento enfatiza que as instituicbes formadoras devem definir, em seus projetos
pedagdgicos, as estratégias para implementar a formacdo inicial desses profissionais. Ja a
estrutura curricular desses cursos é discutida no Capitulo V, que propde a inclusdo de contetidos
essenciais organizados em diferentes eixos: conteudos especificos das areas de conhecimento,
didatico-pedagdgicos, e fundamentos de filosofia, politica e educacéo.

Destacamos que a Resolucdo CNE/CP n° 2/2015 concebe o curriculo como sendo

0 conjunto de valores propicio a producdo e a socializaco de significados no espaco
social e que contribui para a construcdo da identidade sociocultural do educando, dos

direitos e deveres do cidad&o, do respeito ao bem comum e a democracia, as praticas
educativas formais e ndo formais e a orientacéo para o trabalho (BRASIL, 2015, p.2).
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Além disso, segundo o Artigo 13, § 2°,

os cursos de formacdo deverdo garantir nos curriculos conteldos especificos da
respectiva area de conhecimento ou interdisciplinares, seus fundamentos e
metodologias bem como conteddos relacionados aos fundamentos da educagdo,
formacédo na area de politicas publicas e gestdo da educacdo, seus fundamentos e
metodologias, direitos humanos, diversidades étnico-racial, de género, sexual,
religiosa, de faixa geracional, Lingua Brasileira de Sinais (Libras), educacdo especial
e direitos educacionais de adolescentes e jovens em cumprimento de medidas
socioeducativas (Brasil, 2015, p.11).

Nessa perspetiva, a estrutura curricular dos cursos de licenciatura deve prever uma carga
horaria minima de 3.200 horas de trabalho académico efetivo, distribuidas ao longo de, no
minimo, quatro semestres. Essa carga horéaria deve ser organizada de forma a atender as
necessidades de formacdo dos profissionais da educacdo, com a inclusdo de conteudos
especificos e didatico-pedagdgicos, alinhados aos objetivos das Diretrizes Curriculares

Nacionais para a formacéo de professores.

| - 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular, distribuidas ao
longo do processo formativo;

I1- 400 (quatrocentas) horas dedicadas ao estagio supervisionado, na area de formagéo
e atuacdo na educacdo basica, contemplando também outras areas especificas, se for
0 caso, conforme o projeto de curso da instituigdo;

I11 - pelo menos 2.200 (duas mil e duzentas) horas dedicadas as atividades formativas
estruturadas pelos nucleos definidos nos incisos | e 11 do artigo 12 desta Resolucao,
conforme o projeto de curso da instituicao;

IV - 200 (duzentas) horas de atividades tedrico-praticas de aprofundamento em areas
especificas de interesse dos estudantes, conforme nucleo definido no inciso Il do
artigo 12 desta Resolucdo, por meio da iniciagdo cientifica, da iniciacdo a docéncia,
da extensdo e da monitoria, entre outras, consoante o projeto de curso da instituicao
(Brasil, 2015, p. 11).

Com base nisso, entendemos que um dos avangos mais significativos da Resolugdo
CNE/CP n° 2/2015 foi a ampliacdo da carga horaria minima. A Resolu¢do CNE/CP n° 2/2002
estipulava uma carga horaria de 2.800 horas, com duragdo minima de trés anos para 0S cursos
de licenciatura plena, enquanto a Resolugdo CNE/CP n° 2/2015 aumentou essa exigéncia para
3.200 horas, a serem cumpridas ao longo de quatro anos ou oito semestres (Brasil, 2015).

Ao abordar a carga horaria dos cursos de formacéo inicial de professores, a Resolu¢do
CNE/CP n° 2/2015 enfatiza continuamente a relacdo entre teoria e pratica. Segundo o
documento, essa articulagéo é fundamental para qualificar a formacdo dos docentes, pois integra
diversos eixos curriculares. Uma mudanca significativa, nesse contexto, foi a reformulacéo do

paradigma epistemoldgico que conecta teoria e pratica. Se, na Resolu¢gdo CNE/CP n° 01/2002,
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a competéncia era centralizada como a base orientadora dos cursos (Brasil, 2002a), as Diretrizes
Curriculares Nacionais de 2015 destacam o reconhecimento da especificidade do trabalho
docente, fundamentado na praxis como expressao da interacdo entre teoria e pratica (Brasil,
2015).

Baseamo-nos na concepcao de Freire (1987), que define a praxis como a reflexdo e acao
dos seres humanos sobre o mundo para transforma-lo. Para o autor, sem essa interacdo dialética
entre pensamento e pratica, torna-se inviavel superar as contradicdes existentes na sociedade,
pois a praxis € essencial para a emancipacdo e transformacao social. Ela representa a unidade
dialética entre teoria e pratica, na qual as contradicdes e contraposicdes existentes se
impulsionam mutuamente, resultando na superacdo de ambas e promovendo a transformagao
da realidade. Contudo, quando teoria e pratica ndo se conectam ou ndo geram essa superagao
mutua, e os sujeitos envolvidos ndo tém clareza a respeito da finalidade de suas agdes, essas
praticas e teorias tornam-se meramente repetitivas e imitativas. Em outras palavras, isso leva a
alienacdo e a domesticacdo, impedindo o avanco critico e transformador.

Por essa perspectiva, compreendemos que a epistemologia das competéncias pode ser
compreendida como uma abordagem alienante e domesticadora, que busca ajustar os individuos
as exigéncias de uma sociedade que 0s enxerga como meros objetos. Essa separacao entre teoria
e pratica dificulta o desenvolvimento da autonomia e da emancipacdo das educandas e dos
educandos, favorecendo uma ldégica mercadoldgica que prioriza uma educacdo tecnicista
voltada exclusivamente para atender as demandas do mercado de trabalho.

E preciso notabilizar, que Freire (1987) critica a educacio tecnicista e defende que a
transformacdo do processo educativo requer a superacdo da dicotomia entre teoria e pratica,
entendendo-as como uma unidade indissociavel. Nessa ldgica, compreendemos que essa
integracdo possibilita a educadora e ao educador envolver-se em uma construcao continua de
sua propria praxis, onde a prética e a teoria, em dialogo dialético, alcangam estdgios mais
avancados. Esse movimento dialético pode gerar resultados distintos dos inicialmente previstos,
mas sempre influenciados por eles.

Portanto, como afirma Freire (1987) a educacdo se re-faz constantemente na praxis, e
para ser, tem que estar sendo, nesse sentido, conceber a docéncia como praxis implica
reconhecer o carater politico dessa atividade, exigindo que professoras e professores assumam
um posicionamento ativo e consciente em prol de uma educacgédo transformadora. Assim, o
trabalho docente se afirma como um ato politico, mesmo que nem sempre sua finalidade seja
plenamente percebida pela educadora e pelo educador.

Com base na valorizacdo da relagdo teoria-pratica proposta pela Resolugdo CNE/CP n°
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02/2015, é possivel observar um avanco significativo na formagdo matematica oferecida pelos
cursos superiores de licenciatura em Matematica. A integracdo entre 0s eixos curriculares de
pesquisa, ensino e extensdo possibilita a construcdo de uma formacdo docente que se
desenvolve em um ambiente propicio para a apropriacdo e a construcdo dialdgica dos
conhecimentos necessarios a pratica pedagogica. 1sso favorece ndo apenas a teoria, mastambém
a aplicacdo pratica desses conhecimentos, essencial para a formacdo integral da futura
professora e do futuro professor.

Em face dessa questdo, a Resolucdo CNE/CP n° 2/2015, ao reconhecer que a
indissociabilidade entre teoria e pratica acontece na praxis, trouxe mudancas significativas para
0s cursos de formacéo de professoras e professores. Essa normatizacdo exigiu que as futuras
docentes e os futuros docentes compreendessem a dimensdo politica de sua atuacdo e se
posicionassem de maneira critica frente as politicas educacionais nacionais. Assim, tornou-se
imprescindivel que os cursos de formacdo docente preparassem profissionais capazes de refletir
sobre o sentido de suas praticas e de se engajar conscientemente na transformacéo da realidade
educacional.

A luz dessa problematica, convém destacar que a Resolu¢do CNE/CP ne 2, de 2015,
reconhece a docéncia como praxis, todavia sua efetividade ndo se da unicamente pela
publicacdo de ordenamentos legais. Na conjuntura, entre a formulacdo e a implementacdo das
Diretrizes, elas passam por diferentes agentes e etapas. Desse modo, é no ambito dos cursos de
licenciatura, por meio de estudos e debates coletivos, que os docentes universitarios podem
aprofundar conhecimentos e colaborar na elaboracdo do Projeto de Curso. Contudo, esse
processo pode enfrentar desafios, especialmente devido ao histérico bacharelesco dos cursos,
que ainda influencia a concepcéo e organizacdo da formacdo docente.

Promulgada no contexto de um governo federal de tendéncia progressista — 2° governo
de Dilma Vana Rousseff-, que assumiu o compromisso de promover mudancas na politica de
formacdo docente como um dos pilares para melhorar a qualidade da educacéo, a Resolucédo
CNE/CP n°02/2015 estabeleceu cursos de licenciatura com duragéo de 4 anos, ou 8 semestres,
desvinculados da formacdo de bacharéis e implementou modificacGes conceituais no processo
formativo. No entanto, essa diretriz evidenciou o confronto politico e ideoldgico que permeia a
educacdo brasileira, uma vez que projetos progressistas na formacdo docente enfrentam
resisténcias de grupos empresariais que influenciam o setor educacional do pais, com atuacao
em distintos governos.

Ressalta-se que a mudanca de governo em 2016 e a publicacdo da Base Nacional

Comum Curricular (BNCC) em 2017 geraram novos conflitos na educacdo brasileira. A
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exigéncia de alinhar a formacao docente 8 BNCC, com alteragdes na Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo (LDB), reforcou a politica neoliberal na educacdo, em oposicdo a proposta
formativa da Resolugdo CNE/CP 02/2015. Esse alinhamento a BNCC significou uma
resisténcia a formacdo mais ampla e critica prevista na Resoluc¢éo, retornando a uma abordagem
mais tecnicista. Em resposta, grupos académicos solicitaram ao Ministério da Educacdo uma
prorrogacdo do prazo de implementacgdo da Resolucao, inicialmente de dois anos, para adequar
a matriz curricular as diretrizes da BNCC.

Devido as sucessivas prorrogacdes, as licenciaturas puderam continuar aplicando, até
dezembro de 2019, a Resolugdo CNE/CP n° 1/2002, que permitia cursos com dura¢do minima
de trés anos, visando integrar teoria e pratica e desenvolver competéncias no futuro profissional.
Nesse contexto, o projeto idealizado pelos empresarios da educacao, alicercado na logica das
competéncias, ganhou forca no governo federal iniciado em 2019. Isso resultou na substitui¢do
da Resolucdo CNE/CP n° 2/2015 pela Resolucdo CNE/CP n° 2/2019, publicada em 14 de
novembro de 2019 no portal “Todos pela Educagdo”, organiza¢do que desempenhou papel
significativo nesse processo, como veremos no decorrer do texto.

Atualmente, presenciamos intensos debates a respeito das diretrizes para a formacéo de
professoras e professores. Com a consolidagdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
0 consenso sobre os parametros que devem orientar essa formacao ainda parece distante. No
campo do ensino, surgem livros didaticos e propostas pedagdgicas alinhadas a BNCC. No
entanto, no que se refere a formacéo inicial de professores, o debate permanece em aberto.
Questdes como os saberes curriculares a serem ensinados, a formacao universitaria necessaria
para transmitir esses conhecimentos e as praticas pedagégicas adotadas pelos docentes
constituem areas com grande autonomia. Dependendo do contexto historico, essas esferas se
articulam de diferentes maneiras, cada qual reivindicando autoridade sobre o saber necessario
a formagao docente.

A reflexdo que apresentamos tem sua génese a partir da leitura de um texto de Daniel
Cara (2019), que, entre outras reflexdes, pde em questdo o que Paulo Freire diria a respeito da
Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Para o autor, Freire provavelmente argumentaria
que a BNCC representa a propria expressao da educagédo bancéaria e que ela ainda promove um
controle injusto sobre o trabalho docente. Moacir Gadotti (2020), ao abordar o0 mesmo tema,
defende “uma Base Nacional Comum Curricular na qual o humano seja a base, porque € o que
nos une entre as pessoas, € nao simplesmente competéncias técnicas para o mercado”.

Em face do exposto, consideramos importante apresentar, ainda que de forma sucinta,

0 percurso da BNCC (2017), desde seu processo de elaboracdo até a sua implementagédo -
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marcado pela significativa participagdo de instituicGes ligadas a iniciativa privada - com o
objetivo de expor e trazer a tona o0s interesses e inten¢des subjacentes a esse documento. Nesse
contexto, a formulacdo de uma politica curricular baseada em uma base nacional comum néo é
um tema recente, visto que a elaboracdo desse documento ja estava prevista na Constituicao
Federal de 1988, na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDB) de 1996 e, de forma
mais especifica, no Plano Nacional de Educacéo (PNE) para o decénio 2014-2024%,
Ao abordar a educacédo no Brasil, o artigo 210 da Constituicdo Federal estabelece que
“(...) serdo fixados contetidos minimos para o ensino fundamental, de maneira a assegurar
formacao basica comum e respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais e regionais”
(Brasil, 1988, p. 117). Por sua vez, o artigo 214 estabelece que “(...) a lei estabelecera o plano
nacional de educacédo, de duracdo decenal, com o objetivo de articular o sistema nacional de
educacdo em regime de colaboragdo e definir diretrizes, objetivos, metas e estratégias de
implementagéo (...)”(Ibidem, p. 120).
A LDB Lei n.? 9. 394/96 prevé a criagdo de uma base nacional comum no artigo 26.
Os curriculos da educacéo infantil, do ensino fundamental e do ensino médio devem
ter uma base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e em
cada estabelecimento escolar por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas

regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e dos educandos (Brasil,
1996, n.p)

No artigo 64, a LDB também sugere a estruturacdo de uma base nacional comum,
referindo-se aos processos que envolvem a formacéo de professores e a orienta¢do do ensino
por meio dos cursos de graduacéo e pos-graduacao.

A formagcéo de profissionais de educacéo para administracdo, planejamento, inspecéo,
supervisao e orientacdo educacional para a educacao bésica, sera feita em cursos de

graduacdo em pedagogia ou em nivel de pés-graduacdo, a critério da instituicdo de
ensino, garantida, nesta formacéo, a base comum nacional (Brasil, 1996, n.p).

Vale ressaltar, nesse aspecto, que em 1997, durante o governo do presidente Fernando
Henrigue Cardoso, mesmo sem a aprovacdo do Conselho Nacional de Educacéo (CNE), foram
estabelecidos e implementados os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs), que
representaram a primeira proposta de uma referéncia curricular para orientar a Educacao Basica
no Brasil. No entendimento de Rafaela Cristina Johann (2021), os PCNs voltados para o Ensino

Fundamental tinham como objetivo central a elaboracdo de um projeto de organizacgao

9 O Projeto de Lei 2614/24, de autoria do Poder Executivo, esta em tramitagdo na Camara dos Deputados. O novo
Plano Nacional de Educacdo (PNE 2024-2034) devera substituir o plano vigente, e que sera prorrogado até o
proximo ano. Essa prorrogacdo ja foi aprovada pelo Senado e também esta em analise na Camara (PL 5665/23).
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curricular para todo o pais, sustentado por um discurso que promovia avancos educacionais e
melhorias nos sistemas de ensino.

Na época, o0 governo considerava implementar programas de avaliacdo em larga escala
como parte de um processo de melhoria educacional. No entanto, segundo Johann (2021), os
PCNSs, que deveriam ser uma nova referéncia curricular nacional, ndo foram amplamente
adotados devido a insatisfacdo do corpo docente e resisténcia académica, sendo rebaixados a
parametros em vez de normas obrigatérias. Por conseguinte, os PCNs, inicialmente tentativas
de criar uma Base Nacional Comum, acabaram sendo modificados e subordinados as Diretrizes
Curriculares Nacionais, perdendo sua forga normativa.

Johann (2021) indica que a discussdo sobre a substituicio dos PCNs comegou no
governo primeiro governo de Luiz Indcio Lula da Silva,no entanto, foi durante o governo da
presidente Dilma Rousseff, entre 2012 e 2013, que aconteceu uma mudanca significativa na
politica educacional brasileira, com a BNCC se tornando o principal projeto de fundagdes
ligadas ao setor empresarial, como a Fundacdo Lemann (Tarlau; Moeller, 2020). Segundo as
autoras, em 2013, a Fundagdo Lemann liderou a mobilizagdo de recursos para 0 Movimento
pela Base Nacional Comum (BNCC), formando uma rede influente com altos funcionarios do
Ministério da Educacdo (MEC) da época, secretarios estaduais de Educacdo, rerepresentantes
de fundagdes e organizagdes da sociedade civil. Um evento chave foi o seminario “Liderar
reformas educacionais: fortalecer o Brasil para o século XXI”, realizado pela Fundagio
Lemann em abril de 2013 na Universidade de Yale.

A Fundacdo Lemann organizou eventos em 2013, semelhantes ao seminario em Yale,
para promover a BNCC entre altos funcionarios do governo de Dilma Rousseff. Embora ndo
fosse a Unica lideranca, 0 movimento agora contava com um grupo diversificado de apoiadores
(Tarlau; Moeller, 2020). Conforme as autoras, com base em uma série de entrevistas com varios
protagonistas desse processo, a organiza¢do Todos pela Educacédo, parte do Movimento pela
Base, apresentou 54 emendas ao PNE de 2014, das quais 52 foram aprovadas. Entre essas, trés
definiram prazos para a criacdo das diretrizes curriculares nacionais. A inclusdo da BNCC no
PNE de 2014 foi vista como um grande impulso para o0 Movimento, pois estabeleceu um prazo
até junho de 2016 para sua elaboragdo e envio ao CNE. A Fundagdo Lemann destacou seu papel
no apoio @ BNCC e seu suporte financeiro em seu Relatério Anual de 2014.

Em 2014, a Secretaria de Educacdo Béasica do Ministério da Educacdo (SEB) publicou
um esboco de padrdes curriculares que divergia da BNCC final, que seria desenvolvida em
2015. O documento de 2014 focava em direitos dos alunos e consideragdes filoséficas e

tedricas, sem especificar conteldos académicos ou competéncias, 0 que o tornava mais
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filosofico do que tecnocratico, embora indicasse as areas curriculares a serem incorporadas no
curriculo (Tarlau; MoelleR, 2020). Esse enfoque gerou preocupacao na Fundacdo Lemann e no
Movimento pela Base, que preferiam um documento mais préatico, que detalhasse o contetdo a
ser ensinado pelos educadores, dessa forma, 0 Movimento atuou para barrar o0 documento de
2014, alegando que o ano eleitoral ndo era adequado para novas legislagfes. Asssim, a versao
preliminar da BNCC nunca foi publicada oficialmente, e 0 MEC recomecou o processo do zero
(Tarlau; Moeller, 2020).

Ainda em 2014, o Plano Nacional de Educacdo (PNE), regulamentado pela Lei n°
13.005 e com vigéncia até 2024, confirmou a necessidade da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) para o Ensino Fundamental, que deveria ser implementada pela Uniéo, estados e
municipios (Peroni; Caetano, 2015). No PNE, a BNCC estd vinculada a metas como a
universalizagdo do Ensino Fundamental (metas 2 e 3), a avaliacdo e ao IDEB (meta 7), e a
formacdo de professores (meta 15) (BRASIL, 2014). Dessa maneira, ap6s a aprovacao do PNE,
0 MEC comegou a discutir a BNCC para definir direitos de aprendizagem para a Educacao
Basica.

Em 2016, o impeachment de Dilma Rousseff e a ascensdo de Michel Temer alteraram o
panorama politico e educacional do Brasil, levando a BNCC a adotar uma perspectiva mais
neoliberal e neoconservadora (Johann, 2021). Assim, desde sua primeira versdao em 2015, o
processo de elaboracdo da BNCC envolveu trés versdes e foi considerado democratico pelo
MEC. No entanto, apesar de consultas publicas e audiéncias com a comunidade escolar, a
participacdo de especialistas brasileiros foi limitada, enquanto especialistas internacionais
ligados a fundacdes privadas tiveram maior influéncia (Corréa; Morgado, 2018).

Corréa e Morgado (2018) apontam que, em sua versdo final publicada em 2017, a
elaboracdo do documento ndo adotou uma concepcdo especifica de curriculo, mas sua
organizagdo por competéncias, objetivos e conteudos reflete a escolha pelo modelo de teoria
curricular da instrucdo. Além disso, as tecnologias inseridas no modelo de organizacdo do
curriculo nacional estdo alinhadas a regulacdo do estado e as politicas de accountability, onde
0s conceitos de eficiéncia, eficacia e resultados se destacam. As autoras também observam que
o documento reforga concepgdes presentes em modelos internacionais, como os dos curriculos
do Chile, Australia e EUA, ao incorporar ideias de competéncias e “direitos de aprendizagem”
(Corréa; Morgado, 2018).

Nesse cenario, manifestamos nossa preocupagdo com a maneira COmo 0 processo de
elaboracdo, finalizacdo e implementacdo da BNCC (2017) se deu, destacando um curriculo

prescritivo e centrado em competéncias, cujo desenvolvimento é monitorado por avaliagcdes em
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larga escala, tal abordagem tende a enfraquecer a autonomia das educadoras e dos educadores

e das escolas.

Ha, portanto, uma disputa pelo conceito de educacdo e pelos métodos de
formagdo da juventude. Os empresarios e seus apoiadores defendem uma verséo
instrumentalizada de educacéo a qual disfargam muito bem com bandeiras como
“primeiro o basico”, “os direitos da crianga tém que vir primeiro”, etc. Coisas
com as quais nds até podemos concordar, mas sob outra concep¢do. Os educadores
guerem uma educacdo de qualidade social, voltada para os valores, para a
formacdo humana ampla e entendem que a educacdo ndo € matéria para
serprivatizada, pois é um bem publico. Como tal, ndo pode ser entregue ao controle
de um setor da sociedade, os empresarios. Isso ndo é democratico — mesmo no quadro
de dificuldades pelas quais passa a escola publica (Freitas, 2014b, p. 4 — grifos
N0SS0S).

E possivel perceber que a BNCC reflete uma visio alinhada ao neoliberalismo, cujos
interesses estdo cada vez mais focados na esfera econdmica. Esse alinhamento, em nossa
concepcdo, parece corroborar o que Freitas (2014b) aponta como um conjunto de acdes
destinadas a interferir nos processos educacionais, com o objetivo de qualificar a mao de obra
para novas formas de organizagédo do trabalho produtivo, intensificando relac6es que reforcam
as fungdes sociais classicas da escola, como a exclusdo e a subordinagdo. A partir disso, surgem
instrumentos coercitivos que visam controlar politicamente e ideologicamente a escola, sendo
a BNCC, possivelmente, um desses instrumentos.

Na BNCC, o conhecimento matematico é apresentado como indispensavel para as
educandas e para os educandos da Educacdo Basica, “seja por sua grande aplicacdo na
sociedade contemporanea, seja pelas suas potencialidades na formacdo de cidadaos criticos,
cientes de suas responsabilidades sociais” (Brasil, 2018, p. 265). Embora tal afirmacéo, a nosso
ver, dialogue com a ideia de uma educacdo matematica que contribua para a leitura de mundo
das educandas e dos educandos, como mencionado por Freire em uma entrevista para
D’ambrosio e Mendonga em 1995, isso pouco se concretiza quando o documento propée um
rol de habilidades e competéncias a serem alcangadas. Mediante o exposto, ndo identificamos,
no texto da BNCC, elementos que sustentem de fato a afirmacéo inicial deste paragrafo. Ela
parece funcionar mais como uma frase de efeito do que como uma compreensdo profunda a
respeito da relevancia do ensino de matematica na Educacéo Bésica.

Ao retomarmos a epigrafe deste capitulo, “a vida que vira existéncia se matematiza”
(Freire, 1995), compreendemos que Freire enfatizou a necessidade de as educadoras e dos
educadores desmistificarem a matematica ensinada nas escolas. Para ele, a medida que a
matematica se torna simples e acessivel, permitindo que todas as pessoas a compreendam,

torna-se evidente sua importancia e seu sentido na sociedade. Essa compreensdo nao apenas
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potencializa o entendimento matematico, mas também contribui diretamente para o exercicio
pleno da cidadania.

Antonio José Lopes Bigode (2019, p. 123) aponta que “o documento ndo consegue
esconder sua orientacao ideoldgica expressa numa visao que reduz a matematica a uma colecdo
estanque de itens que ndo passam de descritores de avaliagdo, agora rebatizados de
‘habilidades’”. Nesse sentido, Emilly Gonzales Jolandek, Ana Lucia Pereira e Luiz Otavio
Rodrigues Mendes (2019), destacam que, para o objetivo especifico em Matematica, hd uma
correlacdo entre a BNCC, que apresenta um conjunto de aprendizagens essenciais que as
educandas e os educandos devem construir até o final da Educacdo Basica, por meio de
habilidades e competéncias, e 0 Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA),
que busca avaliar o desempenho e as habilidades adquiridas por elas e eles ao final da educacéo
obrigatdria, além de reunir informagbes para monitorar o desenvolvimento de seus
conhecimentos e habilidades, bem como acompanhar os sistemas educacionais ao longo do
tempo.

Desse paralelismo, segundo Jolandek, Pereira e Mendes (2019), a BNCC e o PISA
buscam trabalhar com o letramento matematico, permitindo que as educandas e os educandos
desenvolvam a capacidade de pensar matematicamente para resolver problemas do contexto
real, algo que consideramos extremamente relevante. Contudo, essa proposta perde forga ao ser
apresentada junto a uma relacdo engessada de conteudos e habilidades, como ocorre no texto
da BNCC.

A definicdo de letramento matematico empregada na BNCC contrasta com a visdo de

Antoénio Padua Machado (2003), que o compreende como sendo

um processo do sujeito que chega ao estudo da Matematica, visando aos
conhecimentos e habilidades acerca dos sistemas notacionais da sua lingua natural e
da Matematica, aos conhecimentos conceituais e das operacles, a adaptar-se ao
raciocinio logico-abstrativo e dedutivo, com o auxilio e por meio das préaticas
notacionais, como de perceber a Mateméatica na escrita convencionada com
notabilidade para ser estudada, compreendida e construida com a aptidao
desenvolvida para a sua leitura e para a sua escrita (Machado, 2003, p. 135).

Nesse entendimento, compreendemos que 0 letramento matematico se aproxima da
concepcao freiriana a respeito da leitura de mundo, sendo uma forma de interpretar o mundo
por meio da Matematica. No entanto, como ja mencionamos, embora a BNCC faca referéncia
a esse conceito, 0 que realmente se observa é um extenso programa repleto de habilidades e
competéncias. Isto posto, a concepcdo de letramento matematico proposta na Base esta distante

do que entendemos e defendemos dentro de uma perspectiva de Educacdo Matematica
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Humanizadora. Esse fato, a nosso ver, reforca a conexao entre a BNCC e as avaliagdes em larga
escala, que atendem unica e estritamente a uma visdo mercadoldgica da educacdo. Em relacao
a ideia de competéncias, compreendemos, com base nas contribuicbes de José Gimeno

Sacristan (2011), que estas

sdo formulagBes que pretendem ser uma espécie de narrativa de emergéncia para
salvar a insuficiente e inadequada resposta dos sistemas escolares as necessidades do
desenvolvimento econémico, para controlar a eficiéncia dos cada vez mais custosos
sistemas, objetos de um fracasso escolar persistente. Seu propdsito € maior, pois
pretende que as competéncias atuem como guias para a elaboracéo e desenvolvimento
dos curriculos e das politicas educacionais; que sirvam de instrumento para a
comparacdo dos sistemas educacionais, se constituindo em uma visdo geral da
educacdo (Sacristan, 2011, pp. 14-15).

Nesse sentido, a ideia de competéncias, como bem destaca Sacristan (2011), esta
diretamente vinculada a uma perspectiva que, ao ser aplicada na escola, visa atender as
demandas de uma economia de mercado, utilizando a instituicdo educacional como uma
fornecedora de méo de obra para sustentar a ordem capitalista. Dentro desse modelo, como o
proposto pela BNCC, o curriculo, pautado por habilidades e competéncias, carrega consigo uma
forte carga de pragmatismo, em que as habilidades se referem ao saber fazer e as competéncias
estdo relacionadas a capacidade da educanda e do educando de abordar e resolver situactes
complexas. Esse enfoque, portanto, limita o sentido da educacéo, reduzindo-a a um processo
de adaptacdo ao mercado, sem considerar as dimensdes mais amplas e humanizadoras da
aprendizagem.

Outro ponto problematico presente na BNCC € o vinculo do ensino de Matematica no
Ensino Fundamental com o desenvolvimento do letramento matematico, o qual é compreendido

como:

as competéncias e habilidades de raciocinar, representar, comunicar e argumentar
matematicamente, de modo a favorecer 0 estabelecimento de conjecturas, a
formulacéo e a resolucéo de problemas em uma variedade de contextos, utilizando
conceitos, procedimentos, fatos e ferramentas matematicas. E também o letramento
matematico que assegura aos alunos reconhecer que os conhecimentos matematicos
sdo fundamentais para a compreensao e a atuacdo no mundo e perceber o carater de
jogo intelectual da matematica, como aspecto que favorece o desenvolvimento do
raciocinio l6gico e critico, estimula a investigacdo e pode ser prazeroso (frui¢do)
(Brasil, 2018, p. 266).

A relacdo entre o conceito de letramento matematico expresso na BNCC e a Educacdo
Matematica Humanizadora pode ser observada na énfase em habilidades como raciocinio,
representacdo, comunicacdo e argumentacdo matematicas. No entanto, a perspectiva da

Educacdo Matematica Humanizadora vai além da abordagem técnica e instrumental, que muitas
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vezes se limita a uma visdo pragmatica do conhecimento matematico. A proposta
humanizadora, inspirada nas concepcdes freirianas, busca ndo apenas o desenvolvimento dessas
competéncias, mas também a valorizacdo da sujeita e do sujeito na aprendizagem, destacando
a matematica como uma ferramenta que possibilita a leitura critica do mundo e o exercicio da
cidadania.

O letramento matematico, conforme descrito na BNCC, embora reconheca a
importancia dos conhecimentos matematicos para a compreensao e atua¢do no mundo, ainda
pode ser encarado como uma abordagem que prioriza a aplicacdo de contetidos e habilidades
dentro de contextos padronizados, muitas vezes desconsiderando as vivéncias, a criatividade e
o0 potencial investigativo das educandas e dos educandos. Na Educacdo Matematica
Humanizadora, a matematica é compreendida como um campo de possibilidades, que se
conecta ao cotidiano das educandas e dos educandos e a sua capacidade de pdr questoes,
investigar e transformar a realidade, fazendo com que o aprendizado ndo seja apenas um
processo de reproducdo de contelidos, mas também uma forma de fruicdo intelectual que
desenvolve o pensamento critico, criativo e emancipatorio.

A interpretacdo das matrizes da BNCC® revela que ela foca principalmente nos
contetdos técnicos da matematica escolar, como nimeros, algebra, geometria e outras areas,
sem integrar esses conhecimentos ao cotidiano das educandas e dos educandos ou ao trabalho
interdisciplinar. Nesse sentido, isso se distancia da proposta de Educacdo Matematica
Humanizadora que defendemos, pautada nas reflexfes de Paulo Freire, que vé a matematica
como uma possibilidade para compreender e transformar o mundo. Além disso, ndo ha
indicacdes de abordagens interdisciplinares no ensino da Matematica, nem de conexfes com 0
cotidiano das educandas e dos educandos, tampouco sugest6es de utilizagdo de metodologias
consolidadas na Educacdo Matematica, ao interpretarmos s as propostas para o
desenvolvimento ao longo do Ensino Fundamental. Logo, a falta de abordagens
interdisciplinares na BNCC impede que as educandas e os educandos percebam a matematica
de forma critica e significativa, e sejam capazes de com o paradigma bancério da educacao.
Dessa maneira, a BNCC como esta posta ndo promove a autonomia nem a reflexao critica que
uma Educagdo Matematica mais humanizadora e contextualizada poderia proporcionar.

Levando em conta esses aspectos, Antonio Henrique Pinto (2017) destaca que a BNCC

% Denominamos de matrizes as tabelas presentes na BNCC, que comegam na pagina 278 e v&o até a pagina 297,
nas quais sdo apresentadas as unidades tematicas, os objetos de conhecimento e as habilidades a serem
desenvolvidas ano a ano no Ensino Fundamental.
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representa um retrocesso, remetendo a uma epoca em que o curriculo era estruturado de maneira
rigida e inflexivel. Além disso, o autor ressalta:
o siléncio do documento BNCC em relagdo aos aspectos tedrico-metodolégicos ja
consolidados no campo da Educacdo Matematica, mais especificamente, o que foi até
aqui produzido no ambito da Etnomatematica, da Histéria da Matemética e da
Modelagem Matematica. Essas abordagens tedrico-metodolégicas constituem, na

atualidade, referéncias importantes para uma pratica docente que leve em conta a
diversidade e a pluralidade da escola publica brasileira (Pinto, 2017, p. 1059).

O siléncio da BNCC em relacao as abordagens tedrico-metodoldgicas consolidadas no
campo da Educacdo Matematica, como a Etnomatematica, a Histéria da Matematica e a
Modelagem Matematica, é um ponto critico que compromete a possibilidade de uma pratica
docente mais inclusiva e significativa. Essas perspectivas sdo fundamentais para reconhecer e
valorizar a diversidade cultural e social presente na escola publica brasileira. Ao ignorar essas
referéncias, a BNCC perde a oportunidade de promover uma Educacdo Matematica
contextualizada, que dialogue com as realidades das educandas e dos educandos e que 0s
encoraje a pensar criticamente. Esse alinhamento com uma visdo Unica e prescritiva do
curriculo reforca um modelo de ensino que pode desconsiderar as multiplas experiéncias e
saberes das sujeitas e dos sujeitos, limitando o alcance de uma formacdo integral e
humanizadora.

Na BNCC, observamos ainda que “a expectativa ¢ a de que os alunos resolvam
problemas com niimeros naturais, inteiros e racionais, envolvendo as opera¢des fundamentais,
com seus diferentes significados, e utilizando estratégias diversas, com compreensdo dos
processos neles envolvidos” (Brasil, 2018, p. 269) ¢ que “as técnicas de resolucao de equagdes
e inequacdes, inclusive no plano cartesiano, devem ser desenvolvidas como uma maneira de
representar e resolver determinados tipos de problema, e ndo como objetos de estudo em si
mesmos” (idem, p. 271). Nesse contexto, esses trechos evidenciam a predominancia de uma
abordagem voltada para a aprendizagem de contelldos baseada em regras e técnicas, sem
estabelecer conexdes que favorecam a compreensdo do sentido, propdsito e finalidade da
Matematica nos diversos contextos vivenciados pelas educandas e pelos educandos, além disso,
desconsideram os avangos ja consolidados nos estudos em Educacdo Matematica a respeito
dessas tematicas.

Ao falarmos em Educacdo Matematica, estamos falando de um termo que

¢ parte da comunicacdo e interagdo diaria. [...] Pode ocorrer em quaisquer situacoes.
Eu uso a palavra educacdo matematica quando eu desejo me referir a situacGes
onde os processos de aprender e ensinar matematica estdo ocorrendo. Assim, a
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educagdo matematica torna-se um rétulo que cobre tudo e eu desejo ignorar as
conotacdes que indicam apenas 0s processos de ensino e de aprendizagem que
ocorrem na escola. Educacdomatemética ocorre em todo lugar (Skovsmose, 2007,
p. 48-49)

Sob uma perspectiva critica, a Educacdo Matematica, ao atender a diversos propésitos
nos mais variados ambitos da sociedade, pode servir tanto como instrumento de
empoderamento  (empowerment)quanto de desempoderamento (disempowerment) de
estudantes e professores. Essa dualidade nos convida a refletir sobre a responsabilidade social
e politica que a Educacdo Matematica assume ao abordar o ensino e a aprendizagem em
diferentes contextos, 0 que, em termos metaféricos, pode viabilizar [...] oportunidades para
desempenhar tanto o papel de mocinho quanto de bandido. E nesse sentido que falo que a
Educacdo Matematica é critica” (Skovsmose, 2008, p. 105). Dessa forma, Skovsmose (2008)
destaca que suas reflexdes estdo voltadas para os propoésitos sociais desempenhados pela
matematica.

Os aspectos destacados reforcam a percepcdo de que a BNCC esta alinhada a uma
concepcdo bancéria de educacdo, caracterizada por uma abordagem transmissiva, em que a
educanda e o educando assumem o papel passivo de ouvinte e reprodutor. Essa abordagem
pouco contribui para o desenvolvimento de caracteristicas como autonomia e criticidade, tdo
almejadas por educadoras educadores. Nesse modelo, como afirma Ira Shor, em dialogo com
Paulo Freire na obra Medo e Ousadia — O Cotidiano do Professor, as educandas e os educandos
sdo excluidas e excluidos do processo de construcdo do conhecimento, que Ihes é apresentado
de forma estatica e desconectada da realidade, como “um cadaver de informagdo — um corpo
morto de conhecimento — e ndo uma conexao viva com a realidade deles” (Freire; Shor, 2011,
p. 18). Dessa maneira, destaca-se a critica a educacdo tradicional, que imp&e conhecimentos
desconectados da realidade das educandas e dos educandos, tratando-as e tratando-0s como
informacdes passivas, em vez de promover uma aprendizagem dinamica e significativa.
Portanto, as reflexdes de Ira Shor neste dialogo refletem a necessidade de uma educacéo que
valorize a experiéncia e a participacdo ativa das sujeitas e dos sujeitos.

Ao interpretarmos as matrizes da BNCC, que delineiam os conhecimentos matematicos
a serem ensinados, concordamos com Ira Shor, que, em dialogo com Paulo Freire, afirma: “hora
apos hora, anos ap6s ano, o conhecimento ndo passa de uma tarefa imposta aos estudantes pela
voz monotona de um programa oficial” (idem, pp. 11-12). Essa perspectiva revela a desconexao
entre 0 ensino formal e as experiéncias significativas das educandas e dos educandos,

perpetuando uma educacdo que nao favorece a construcao ativa e critica do saber.
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Essas sdo algumas questdes que, a partir da BNCC, podem ser apresentadas e que
convergem, em nossa Visdo, para uma proposta de educacéo alienante, que ndo permite que as
escolas se tornem centros de reflexdo, espacos vivos e democraticos. Outro ponto importante
refere-se ao foco das preocupacdes nos contelidos matematicos, em vez de nos estudantes, suas
necessidades, seus saberes e 0 contexto em que estdo inseridos. Para nds, quando o centro do
processo de escolarizagcdo ndo esta nos estudantes, torna-se dificil vislumbrar uma educacéo
libertadora e emancipadora, que é o que realmente almejamaos.

Entretanto, apesar das criticas, em dezembro de 2017, a BNCC para a Educacéo Infantil
e 0 Ensino Fundamental foi homologada. Ainda, no ano de 2018, em conformidade com a Lei
13.415, de 16 de fevereiro de 2017, se deu a homologacdo da BNCC para o Ensino Médio.
Ademais em 2018, o MEC langou o Programa de Apoio a Implementacdo da Base Nacional
Comum Curricular (ProBNCC), que destinava recursos financeiros aos estados para promover
a adequacao dos curriculos locais.

Nessa vertente, a Resolucdo n°. 2/2019, é resultado de um processo de tramitacdo
acelerada de uma Medida Provisoria durante o governo de Michel Temer (2016 — 2019). Essa
resolucéo desconsidera 0s avangos obtidos nas diretrizes 2002 e 2015, que propuseram romper
com a l6gica das competéncias presentes nos documentos que orientavam a educacdo no final
da década de 1990 e inicio dos anos 2000. Essas resolucdes também abarcam temas relevantes
relacionados a profissdo docente, como questdes pedagogicas, gestdo educacional e a
diversidade de sujeitos, culturas e saberes no ambiente escolar.

Contudo, a Resolugdo n° 2/2019 representa uma contrarreforma ao romper com as
conquistas alcancadas, privilegiando a privatizacdo da educacdo publica através da adocdo de
critérios baseados na pedagogia das competéncias, promovendo uma formacgao pragmatica e
padronizada. 1sso configura um retrocesso significativo, na medida em que foram retomadas a
organizacédo dos cursos de licenciatura em etapas, promovendo a separagdo entre a formacgéo
especifica em matematica e a pedagdgica. Além disso, ignora a autonomia das universidades
na elaboracdo de seus projetos pedagdgicos, ao tentar impor uma visdo simplificada, mecénica
e instrumental do trabalho docente, como se uma formacao inicial eficiente fosse suficiente para
garantir a eficacia do ensino e o desenvolvimento das competéncias previstas na Base Nacional
Comum Curricular (BNCC).

Concordamos com Freitas (2014a) quanto ao controle e aos interesses das elites
empresariais no processo educacional, que, em via de regra, tém até mesmo negado 0 acesso ao
conhecimento as camadas populares. De acordo com o autor, 0 empresariado conviveu por

décadas sem grandes preocupacfes com o analfabetismo e a baixa qualidade da educacdo no
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Brasil, “(...) até que a complexificacdo das redes produtivas e do proprio consumo demandou
mais conhecimento e a mao de obra barata ficou mais dificil de ser encontrada, derrubando as
taxas de acumulacdo de riqueza” (Freitas, 2014a, p. 5). Nesse sentido, é do interesse dos
empresarios garantir 0 acesso a educacdo, embora limitando e controlando a qualidade da
formacdo oferecida. Nestes termos, ndo se pode ignorar a influéncia significativa de organismos
privados com objetivos mercadolégicos na reformulacdo curricular, que evidencia uma
tentativa de intensificar o controle da didatica docente.

Na concepc¢do de Andreia Gomes da Cruz; Aline de Carvalho Moura; Luciane Silva da
Nascimento (2022), referente a implementacdo de uma nova modalidade curricular, que coloca
as competéncias como o eixo central do ensino, é relevante destacar que,

[...] as concepgBes de competéncias e habilidades que pautam a Resolugéo n.° 2/2019
ndo sdo oriundas do atual governo, mas sim originarias de propostas e orientagdes dos
organismos internacionais que remontam aos anos de 1990. Nesse sentido, sdo

inlmeros os estudos e pesquisas que trazem questdes sobre quem deve ser e 0 que
devem fazer os professores na atualidade (Cruz; Moura; Nascimento, p. 3, 2022).

Dessa forma, destacamos que, com competéncias e habilidades previamente definidas,
o trabalho docente passa a ser mais controlado, orientando os estudantes a uma aquisicao de
conhecimentos previamente pensados e estabelecidos. Esse movimento de controle inicia-se na
docéncia e impacta os processos educacionais, afetando diretamente o ensino e a aprendizagem
dos alunos. Considerando essas influéncias, pdem-se em questdo a quem interessa a
implementacéo das politicas de competéncias estabelecidas na Resolucdo CNE/CP n°02/2019?

Nessa perspectiva, a BNC-Formacdo é um documento de grande relevancia, assumindo
como principal funcdo orientar a formacdo docente. Nesse contexto, ao se criar diretrizes
curriculares para a formacdo de professoras e professores, ja se estabelece um direcionamento
e moldagem das praticas que serdo desenvolvidas por esses educadores, uma vez gque 0 processo
formativo orienta a construcdo tedrico-metodoldgica e conceitual dos mesmos. Portanto,
observa-se uma tentativa de controle sobre a pratica docente, que se manifesta ndo apenas pelo
ensino de competéncias, o que restringe o conhecimento da professora e do professor a praticas
instrumentais, mas também pela introducdo de mecanismos de monitoramento e avaliagdo
continuos. Vale destacar que a BNC-Formacado busca precisamente estabelecer uma conexao
entre o curriculo da licenciatura e o curriculo da educacédo basica, visando uma formacao mais
alinhada as demandas mercadoldgicas.

A Resolugdo CNE/CP n°2/2019 e o Parecer CNE/CP n° 22/2019 estdo articulados com

a BNCC (Brasil, 2019a), destacando a relevancia desse documento na estruturacdo da formacao
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tedrico-metodoldgica dos discentes. O Parecer CNE/CP n° 22/2019, em particular, reforca a
importancia dessa influéncia ao evidenciar que

A BNCC inaugura uma nova era da Educacéo Basica em nosso pais. Pela primeira

vez na historia, logrou-se construir, no Brasil, um consenso nacional sobre as

aprendizagens essenciais, que sdo consideradas como direito de todos e, portanto,

devem ser, ao longo de todas as etapas e modalidades, asseguradas na Educacéo
Basica (Brasil, 2019a, p. 1).

De forma semelhante, a Resolu¢cdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019, destaca

que:
Paréagrafo unico. As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo Inicial em
Nivel Superior de Professores para a Educacéo Béasica e a BNC-Formagao tém como
referéncia a implantagdo da Base Nacional Comum Curricular da Educacdo Basica
(BNCC), instituida pelas Resolugées CNE/CP n° 2/2017 e CNE/CP n° 4/2018 (Brasil,
2019b, p. 1).

Com isso, a atual BNCC trouxe mudancas significativas ao definir aprendizagens
essenciais e orientar a construgdo dos curriculos, direcionando quais sdo 0s assuntos que devem
ser abordados na aprendizagem, limitando os conhecimentos minimos que os alunos terdo
acesso e reduzindo a autonomia docente. Com foco no ensino por competéncias, o controle da
BNCC se estende tanto a educacédo basica quanto ao ensino superior, onde os professores sao
formados para seguir sua ldgica mercadoldgica. Assism, a BNCC influencia diretamente a
formacdo docente, impactando o curriculo, os conteidos ensinados e a carga horaria, moldando
a estrutura dos cursos de acordo com seus interesses.

Vale ressaltar nesse aspecto que a elaboracdo da Base para a Educacdo Infantil e o
Ensino Fundamental, que ocorreu entre 2014 e 2017, foi marcada por intensas tensdes politicas,
em um periodo de grande instabilidade no pais, culminando com o impeachment da presidente
Dilma Rousseff. Em vista disso, esse contexto evidencia que a criacdo de um documento
normativo dessa envergadura, elaborador para orientar a construcao dos curriculos ndo ocorreu
em um ambiente de neutralidade politica, mas foi influenciada por disputas ideoldgicas e
partidarias.

No entanto, no contexto das disputas no campo educacional, a formulacdo da BNCC
ultrapassou o ambito politico-partidario, estendendo-se para o campo politico-econémico.
Diversas entidades demonstraram interesse no processo de elaboracdo desse documento.
Assim, entidades privadas disputaram a definicdo dos conteudos educacionais, estabelecendo
uma relagdo direta com instancias governamentais. Essa relagdo criou um vinculo proprio entre
0 publico e o privado, onde o setor privado impulsiona e influencia as reformas educacionais.

Em vista disso, como afirma Freitas (2014a, p. 9), é fundamental nos contrapormos a hipocrisia
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que afirma ser possivel estarmos “(...) “todos juntos pela educagdo”, quando os interesses
hegemdnicos dos empresarios reduzem a educacdo a produzir o trabalhador que estd sendo
esperado na porta das empresas (Freitas, 1992). A educacdo de qualidade tem que ser mais que
iss0”.

De acordo com Fracely Priscila Costa ¢ Silva (2019, p. 100), “considera-se ainda que a
auséncia de orientacdes legais explicitas a respeito do que os alunos precisam aprender em cada
fase da escola dificulta a producéo e organizacgdo de materiais didaticos, assim como a formacao
inicial e continuada de professores”, constituem um nicho mercadolédgico da educacgio nos quais
0s grupos empresariais que defenderam a reforma e a formulacédo das BNCC estdo investindo.

Em outras palavras, a construcdo do documento da BNCC € evidenciada pela relagédo
ambigua entre o publico e o privado, uma vez que ele ndo foi influenciado apenas por disputas
ideoldgicas e partidarias, mas também por conflitos politicos e econémicos envolvendo grupos
que lucram com parcerias publico-privadas no setor educacional. Nessa perspectiva, Rebecca
Tarlau e Kathryn Moeller (2020), Eliel da Silva Moura (2023), denunciam a participagao
fundamental da Fundagdo Lemann na elabora¢do da BNCC, indicando ndo apenas a presenca
da fundacdo privada no desenvolvimento do projeto de base, mas também ressaltam a
importancia central que a fundacgéo teve ao longo de todo o processo de criacdo do documento:

A fundacéo ndo se limitou a oferecer informac6es. Em vez disso, definiu o ponto de
partida e os critérios basicos para o processo de redacdo da BNCC. Em terceiro lugar,
a Fundacao Lemann também influenciou o processo de redacdo da BNCC e conseguiu
apoio para essa politica publica por meio de uma elaborada estratégia de midia, em
que representantes da fundagao treinaram dezenas de jornalistas para cobrir questdes
educacionais, inclusive a BNCC, e apresenta-las de forma positiva. A fundacéo

organizou eventos de alto nivel que receberam grande cobertura da midia (Tarlau;
Moeller, 2020, p. 578).

As denuncias assumem vasta importancia, nessa conjuntura, na compreensao de que ha
em curso um projeto de dominacéo e de poder que abrange todo o processo pedagogico, com 0
objetivo de submeter a educacgéo aos interesses dos setores empresariais. Para que esses grupos
possam exercer seu dominio, sdo feitas reformulacGes e padronizacGes da cultura escolar, de
modo que o processo pedagogico fique sujeito a controles formais e informais por parte das
empresas (Freitas, 2014a). Ante o exposto, também assumimos a BNCC como um documento
criado de maneira tendenciosa para atender a esse projeto de controle e dominacédo, no qual os
setores empresariais ganharam influéncia e a sociedade civil foi excluida das discussdes.

Se as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de Professores
incorporam um mecanismo que possibilita o controle da pratica docente, o foco da BNC-

Formacdo ndo se distancia disso, ao ndo visar a emancipac¢ao dos saberes docentes, mas sim a
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implementacdo da BNCC, cujas propostas séo influenciadas por entidades privadas e demandas
do mercado. Nesse sentido, entender a interacdo entre o setor publico e privado nas reformas
educacionais esta alinhado com o trabalho de Lillian Giacomini Cruz Zucchini; Andressa
Gomes Rezende de Alves; Leandro Picoli Nucci (2023), que demonstram que essas reformas
estdo imbricadas nas necessidades neoliberais. Nesse contexto, a contrarreforma educacional,
impulsionada por objetivos neoliberais, resulta em uma formacdo pragmatica e padronizada,
que afeta ndo apenas os alunos, mas, principalmente, os professores, impondo uma formacao
centrada em aspectos técnicos.

Esses grupos tém imposto sua agenda com diferentes formas de atender as demandas

do mercado. No caso brasileiro, a Resolugdo CNE/CP n.° 2/2019, que institui a BNC-

Formacdo, esta na agenda das politicas educacionais de cunho neoliberal e tem na sua

proposta e concepcado de interesses alinhados ao mercado em torno do controle sobre
o0 conhecimento (Zucchini; Alves; Nucci, 2023, p. 7).

H4, portanto, uma ldgica mercadoldgica cujo objetivo é alinhar a educacdo as demandas
do mercado. Para isso, é necessario que as educadoras e dos educadores percam sua autonomia
no exercicio do saber docente, sendo limitados por diversos fatores. Entre eles estdo a formacéo
com énfase em aspectos técnicos, pautada em habilidades e competéncias pré-determinadas, a
imposicdo de um curriculo estabelecido pela BNCC e as multiplas formas de monitorar e
controlar a pratica docente.

O cerne da discussdo a respeito da CNE/CP N° 2/2019 reside no fato de que essa reforma
ndo € neutra, mas sim carregada de um viés ideoldgico que atende as demandas do mercado.
Portanto, é importante entender, segundo Marcia Betania de Oliveira; Anaylla Silva da Lemos;
e Monica Barbosa Canuto (2023, p. 12), que “[...] as reformas econémicas mundiais
influenciadas por movimentos neoliberais como 0 GERM®® e por 6rgdos como a Organizacéo
para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdémico (OCDE) contribuiram para a disseminacdo
do pensamento liberal em nosso pais, inclusive como inspiragdo para organizagdo de nossas
leis educacionais”.

As consequéncias dessas reformas na pratica docente sdo o dominio dos ditames

mercadologicos na formacdo do educador desde as décadas finais do século XX e ao longo

% O Global Education Reform Movement (GERM), ou Movimento de Reforma Global Educacional em portugués,
emergiu no cenario internacional a partir de 2001 com o intuito de promover reformas educacionais que reforcem
a narrativa da eficiéncia dos sistemas de ensino. Vale ressaltar que as ideias do GERM j4 circulavam no Brasil
desde 2006, quando foi criada a organizacao da sociedade civil Todos pela Educacdo. Esta organizagdo, composta
por fundagdes e institutos, articula agbes com o objetivo de uma suposta educacéo de qualidade para todos, baseada
em propostas de padronizagéo e controle. Anos depois, esse mesmo grupo integrou o0 Movimento pela Base (MPB),
fundado em 2013, com a missdo de desenvolver e implementar a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
brasileira. O grupo desempenhou um papel crucial desde a elaboracdo até a implementacdo da BNCC (Oliveira,
Lemos e Canuto), 2023.
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deste inicio do século XXI, o foco no desenvolvimento de competéncias tem orientado a
maioria dos Estados e Municipios brasileiros e diferentes paises na construcdo de seus
curriculos (Brasil, 2017). Por um lado, a BNCC revela quais sdo as entidades privadas que
controlam as avaliagdes externas; por outro, as diretrizes curriculares nacionais para a formacao
inicial de professores mostram que essas mesmas entidades privadas influenciam a construcao
das Diretrizes Curriculares Nacionais para os educadores, como exemplificado pela menc¢éo a
OCDE no documento oficial.
O segundo aspecto se refere a importancia da qualificacdo do professor para o
processo de aprendizagem escolar dos estudantes. Conforme os varios estudos tém
apontado, entre eles o da Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento
Econdmico (OCDE), que envolve o levantamento das politicas relativas aos
professores da Educagdo Basica em 25 paises membros, constatou-se que a
qualificagdo dos professores para a qualidade do ensino ministrado é o fator mais
importante para explicar o desempenho dos estudantes. Dai porque a formacao
docente é, dentre os diversos fatores que contribuem para a melhoria da qualidade do

ensino e da aprendizagem escolar, 0 que deve ganhar maior atencdo das politicas
publicas para a area (Brasil, 2023, p. 5).

Da mesma maneira, 0 documento menciona outras entidades privadas alinhadas com os
ideais capitalistas de mercado, evidenciando que esses sdo 0s principios tomados como
referéncia nas diretrizes.

Associar a valorizacdo a formag&o docente é também importante fator no processo de
atratividade para a carreira do magistério, especialmente no Brasil, onde a maioria dos
jovens ndo deseja se tornar professor, como revelam os estudos do Banco

Interamericano de Desenvolvimento (BID) 5 e da Organizacdo para a Cooperacédo e
Desenvolvimento Econémico (OCDE) 6 , ambos divulgados em 2018 (Brasil, 2019,

p. 8).

Isto posto, o privilégio concedido a essas entidades na elaboragdo das diretrizes
curriculares revela que a construcdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao
Inicial de Professores da Educacdo Béasica e da BNC-Formacédo ndo foi realizada de maneira
neutra. Como bem afirmou Paulo Freire (2021), ndo hd educagao neutra, “(...) a diretividade da
pratica educativa que a faz transbordar sempre de si mesma e perseguir um certo fim, um sonho,
uma utopia, ndo permite sua neutralidade” (Freire, 2021, p. 21). Toda educacéo carrega em si
um carater ideoldgico, ndo neutro, e negar essa dimensdo é uma opcao escamoteada. Assim, a
constante influéncia de entidades privadas na educacédo brasileira evidencia que as reformas
educacionais possuem um viés ideoldgico voltado ao mercado, e esses documentos, incluindo
a Resolugdo CNE/CP n° 02/2019 e o Parecer n° 04/1024, refletem o alinhamento com as
demandas do setor mercadoldgico.

De acordo com Alvaro Moreira Hypélito (2019) existe “[...] uma agenda global que vai
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se estruturando localmente, a partir de grupos hegemonicos, nem sempre C0esos, ora mais
liberais, ora mais ultraliberais, ora neoconservadores e autoritarios [...]” (Hypolito, 2019, p. 13).
Desse modo, esses grupos tém imposto sua agenda por meio de diversas estratégias para atender
as demandas do mercado. No contexto brasileiro, a Resolucdo CNE/CP n° 2/2019 e o Parecer
CNE/CP n° 04/2024, fazem parte das politicas educacionais de orientacdo neoliberal, cuja
proposta e concepcao estdo alinhadas aos interesses do mercado, buscando controlar a producéo
e a disseminacdo do conhecimento.

Nessa circunstancia, € importante destacar que as reformas neoliberais, que buscam
subordinar a educacdo a um ideario mercadolégico, priorizando as necessidades do mercado no
processo educativo —isto é, a preparacdo para o trabalho-, ndo se restringem a governos liberais,
tampouco foram interrompidas com a posse do Presidente Luis Inacio Lula da Silva em 2023,
para seu terceiro mandato. Por conseguinte, as pressdes neoliberais continuam no atual governo
a influenciar as politicas publicas voltadas para a educacao.

A Resolucdo CNE/CP n.° 2/2019 (Brasil, 2019a) € composta por 30 artigos distribuidos
em nove capitulos, acompanhados por um anexo que apresenta a proposta da BNC-Formagao,
focada na formacao inicial de professores. Tanto a nova Resolu¢do quanto a BNC-Formacéo
reflete o objetivo primordial de implementar a BNCC em todas as etapas da Educacdo Basica
no Brasil, conforme descrito anteriormente. Contudo, sdo criticadas pela comunidade
académica devido ao seu carater autoritario e prescritivo, o que resultou em avaliagdes
negativas, visto que essa abordagem, segundo a Associacdo Nacional de Pos-Graduagdo e
Pesquisa em Educacao (ANPEd, 2020, np), aderiu a um “(...) modelo centrado em competéncias
e uma concepcao redutora e esvaziada de curriculo que sonega a pluralidade e desrespeita a
diversidade cultural, de publico e institui¢des, ferindo o principio da gestdo democratica e da
liberdade de ensinar e aprender”.

Apos leitura atenta e rigorosa das Diretrizes para a formacao inicial de professores e da
BNC-Formacéo, foi possivel observar que ambas foram elaboradas com o objetivo de treinar
professores e alinhar a formacgao docente 8 BNCC, como evidenciado nos artigos 2° e 3° da
Resolugdo CNE/CP n° 2/2019.

Art. 2.° A formacdo docente pressupde o desenvolvimento, pelo licenciando, das
competéncias gerais previstas na BNCC-Educacdo Basica, bem como das
aprendizagens essenciais a serem garantidas aos estudantes, quanto aos aspectos
intelectual, fisico, cultural, social e emocional de sua formagdo, tendo como
perspectiva o desenvolvimento pleno das pessoas, visando a Educacéo Integral.

Art. 3.° Com base nos mesmos principios das competéncias gerais estabelecidas pela

BNCC, € requerido do licenciando o desenvolvimento das correspondentes
competéncias gerais docentes (Brasil, 2019b, p. 2).
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Pesando nisso, podemos considerar que os artigos discutidos apontam para a concepgao
de professor a ser formado, destacando as competéncias gerais da BNCC e as aprendizagens
essenciais voltadas a educacdo béasica. Nesse contexto, a formacdo docente proposta no
documento busca o desenvolvimento de competéncias e habilidades necessarias para que o
docente esteja “apto” a conduzir o processo de ensino de maneira “eficaz”, com foco em uma
formacdo que se da diretamente na préatica, ou seja, no campo de atuacdo profissional.

O Capitulo IV da Resolucdo CNE/CP n° 2/2019, que abrange os artigos 10° ao 18°,
estabelece que todos o0s cursos de licenciatura devem ter uma carga horaria minima de 3.200
horas, organizadas em trés grupos. Esses grupos sdo fundamentados no desenvolvimento das
competéncias gerais e especificas da BNC-Formacdo. O Grupo | destina 800 horas a base
comum, que abrange 0s conhecimentos pedagogicos essenciais para a pratica docente. O Grupo
Il é composto por 1.600 horas voltadas ao dominio dos conhecimentos especificos das areas
relacionadas as unidades tematicas e aos objetos de conhecimento da BNCC. No Grupo I11, 800
horas sdo dedicadas a pratica pedagdgica, divididas em 400 horas de estagio e 400 horas de
pratica como componente curricular, que deve permear todo o percurso formativo do
licenciando, em articulagdo com a instituicao de ensino onde atuara.

A partir disso, se faz importante destacar que 50% da carga horaria do Grupo Il é
dedicada especificamente ao treinamento do licenciando para a implementacdo da BNCC,
evidenciando uma formacéo voltada unicamente aos pressupostos curriculares da Base. Nessa
Gtica, trata-se de uma formacdo uniforme, padronizada e homogeneizadora, que segue uma
Unica direcdo e ndo leva em conta 0s contextos especificos, plurais e diversos da pratica
educativa. Ademais, ignora a diversidade e a heterogeneidade dos ambientes escolares,
resultantes das desigualdades sociais, econdmicas e culturais dos estudantes, negligenciando,
assim, o desenvolvimento da autonomia docente e sua capacidade de enfrentar os desafios da
escola.

Vale dizer nesse aspecto, que o Grupo Il destina 25% da carga horaria as praticas
profissionais focadas no saber fazer, isto €, em vez de valorizar a formacao critica e reflexiva,
o saber fazer no contexto da educacdo neoliberal tende a priorizar competéncias praticas e
imediatas que respondam as demandas economicas e a eficiéncia tdo almejadas pelo mercado.
Os conhecimentos propostos no Grupo 11 aparentam estar relacionados ao cotidiano escolar,
porém encontram-se desvinculados da relacdo teoria-pratica. Nesse sentido, isso reduz a
formacdo docente a um aspecto técnico-profissional, limitando sua funcdo a mero
implementador da BNCC. Trata-se, portanto, de uma formacdo pragmatica, padronizada e

simplificadora, voltada para a resolugdo de problemas do cotidiano escolar, sem considerar a
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complexidade inerente a pratica docente e ao processo de ensino-aprendizagem. Além disso,
destaca-se o carater prescritivo que busca definir o que os professores devem saber e fazer para
executar o curriculo, sugerindo uma tentativa de controle sobre o contetdo e as metodologias
de ensino.

Pontua-se que a BNC-Formacdo adota o desenvolvimento de competéncias gerais e
especificas como o pilar principal na formagao de professores, conforme estabelecido no artigo
4° e no anexo da resolucdo, que contempla o conhecimento profissional, a pratica profissional
e 0 engajamento profissional. Desse modo, essa abordagem, baseada em competéncias,
intenciona promover um ethos profissional alinhado ao imaginario neoliberal, ao tentar incutir
nos docentes a cultura da performatividade, responsabilizando-os individualmente pelo seu
desenvolvimento e desempenho profissional.

Partindo desses pressupostos, é possivel afirmar que a BNC-Formagéo busca direcionar
um percurso formativo que individualiza os sujeitos, inserindo-0s em um ambiente competitivo
tipico do universo empresarial, alheio ao carater coletivo e colaborativo da pratica educativa.
Assim, as competéncias docentes sdo reduzidas as habilidades essenciais para planejar, ensinar
e avaliar os objetos de conhecimento, bem como as competéncias e habilidades previstas na
base curricular. Além disso, a BNC-Formacdo incentiva o envolvimento dos professores por
meio de um engajamento centrado no desempenho individual e meritocratico, desconectado das
condicdes necessarias para o pleno desenvolvimento de sua atividade docente.

E preciso notabilizar, aqui, que a BNC-Formacao é estruturada por competéncias gerais
e especificas exigidas dos licenciandos. As Competéncias Gerais incluem: a) conhecimento
profissional; b) pratica profissional; e c) engajamento profissional (BRASIL, 2019). Na
percepc¢do de Katia Augusta Curado Pinheiro Cordeiro da Silva (2020, p. 116) as mudangas
introduzidas pelas novas Diretrizes para a formacédo de professores deixam de lado algo tdo caro
a educagdo que éa “(...) questdo do trabalho docente como categoria de formagao e valorizagao
profissional”.

O paréagrafo 3° do artigo 4° da Resolugcdo CNE/CP n° 2 de 2019 destaca que:

As competéncias especificas da dimensado do engajamento profissional podem ser
assim discriminadas: | — comprometer-se com o proprio desenvolvimento
profissional; 1l — comprometer-se com a aprendizagem dos estudantes e colocar em
pratica o principio de que todos sdo capazes de aprender; Ill — participar do Projeto
Pedagdgico da escola e da construgdo de valores democraticos; e IV — engajar-se,

profissionalmente, com as familias e coma comunidade, visando melhorar o ambiente
escolar (Brasil, 2019, p. 2).

Assim, conforme Dardot e Laval (2016), é fundamental discutirmos essa politica de
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formacdo, considerando o contexto neoliberal do capitalismo contemporaneo, que ndo apenas
molda a agdo dos governantes, mas também influencia profundamente a conduta dos
governados. Além disso, a valorizacdo da cultura empreendedora e sua incorporacdao nos modos
de vida e nos processos pedagégicos sao reforcadas por uma subjetivacdo contabil e financeira.
Nesse sentido, a empresa se torna 0 modelo de subjetivagdo: cada individuo é visto como uma
empresa que deve se autogerir e como um capital que precisa se valorizar (Dardot; Laval, 2016).

Além disso, € importante ressaltar que as novas Diretrizes para a formacdo de
professores rompem com a coeréncia presente na Resolu¢do CNE/CP n°02/2015 (Brasil, 2015)
e com o0s avancos significativos alcancados para a formacdo docente, especialmente no que diz
respeito a formacao inicial, continuada e a valorizacdo profissional. Enquanto a resolucdo de
2015 dedicava um capitulo inteiro (Capitulo VII) com quatro artigos a valorizagdo dos
profissionais do magistério, a nova resolucao reduz essa questdo a um anico inciso.

Ademais, a Resolu¢do de 2015 demonstrava um claro comprometimento com a
valorizacdo profissional, abarcando questdes como plano de carreira e garantia do piso salarial,
conforme os artigos 18° a 21°, nesse sentido, esse foi considerado um marco inovador e uma
conquista historica para os profissionais da educacao. Dentre as propostas da resolugao para a
valorizacao dos profissionais do magistério, destaca-se o artigo 18°.

Compete aos sistemas de ensino, as redes e as instituicdes educativas a
responsabilidade pela garantia de politicas de valorizagdo dos profissionais do
magistério da educacdo basica, que devem ter assegurada sua formacdao, além de plano
de carreira, de acordo com a legislacdo vigente, e preparacdo para atuar nas etapas e
modalidades da educacao bésica e seus projetos de gestdo, conforme definido na base
comum nacional e nas diretrizes de formacao, segundo o PDI, PPl e PPC da instituicdo

de educacdo superior, em articulacdo com os sistemas e redes de ensino de educacdo
basica (Brasil, 2015, p. 19).

Dessa forma, a nocédo de valorizacdo do magistério foi incorporada em 2015 como uma
dimens&o central da formac&o inicial e continuada, incluindo a garantia da construcao, definicdo
coletiva e aprovacéo de planos de carreira e salario. Essa valorizagdo também previa a condi¢do
de assegurar uma jornada de trabalho com dedicacdo exclusiva ou tempo integral, a ser
cumprida em uma Unica instituicdo de ensino (Brasil, 2015).

Na Resolucdo de 2019, a valorizacdo profissional foi discutida de maneira superficial
no inciso Il do artigo 6°, que menciona de forma resumida a valorizagéo da docéncia, incluindo
o reconhecimento e o fortalecimento dos saberes e praticas especificas dessa profissao (Brasil,
2019). Portanto, as novas Diretrizes forjaram um modelo de concepcdo de valorizacdo
profissional “[...] a partir do entendimento da meritocracia individual, referenciada nas

competéncias desenvolvidas” (Silva, 2020, p. 116), negligenciando “(...) a valorizagdo
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associada a carreira e as condi¢des de trabalho” (Ibidem, p. 116).

Ante 0 exposto, a BNC-Formacao exige do profissional um comprometimento docente
ao focar nas competéncias, sem, contudo, assegurar as condi¢cdes necessarias para 0 pleno
desenvolvimento da atividade educativa e a valorizacdo adequada da profissao. Com isso,
desvaloriza o trabalho docente ao ndo contemplar elementos fundamentais para a valorizacéo,
como: concursos publicos (estabilidade), dedicagdo exclusiva em uma Unica escola, salarios
justos e planos de carreira, infraestrutura adequada, turmas menores, suporte pedagdgico da
coordenacao escolar, e a disponibilidade de materiais pedagdgicos e tecnolégicos (Silva, 2020).
Além disso, essa estratégia ndao esté a altura dos desafios educacionais enfrentados no Brasil,
em especial no que diz respeito a formacdo docente.

A concepcdo estabelecida na Resolucdo CNE/CP n° 2/2019 considera que a
competéncia € uma capacidade potencial que se concretiza em desempenho, desde que as
condicGes materiais de trabalho estejam adequadas. Em outras palavras, o desempenho ndo
depende exclusivamente do professor, mas também das condi¢des em que ele trabalha. Para
ilustrar, selecionamos algumas competéncias listadas na BNC-Formacgao que evidenciam a
adocdo do modelo neoliberal.

Uma delas ¢ “conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua saude fisica e emocional,
compreendendo-se na diversidade humana, reconhecendo suas emog¢des e as dos outros, com
autocritica e capacidade para lidar com elas, desenvolver o autoconhecimento e o autocuidado
nos estudantes” (Brasil, 2024). Da forma como esta posta na Resoluc¢do de 2019, a competéncia
atribui ao professor a responsabilidade individual pelo cuidado com sua saude, sem reconhecer
que o adoecimento também pode resultar de relacdes conflituosas e condigcdes precarias de
trabalho, como baixos salarios e beneficios. Em outra palavras, em caso de adoecimento , a
culpa é atribuida ao professor, sob a alegacdo de que ndo cuidou adequadamente de sua salde.

Outra competéncia ¢ a de “Comprometer-se com a aprendizagem dos estudantes e
colocar em pratica o principio de que todos sao capazes de aprender” (Brasil, 2024, p. 18). Para
isso, se faz necessario “(...) compreender o fracasso escolar ndo como destino dos mais
vulneraveis, mas fato historico que pode ser modificado” (Ibidem, p. 18). Ainda, conhecer e
valorizar as diferentes identidades e necessidades dos estudantes, utilizando recursos
tecnoldgicos de forma pedagogica para garantir inclusdo, desenvolver as competéncias da
BNCC e promover a aprendizagem de todos os alunos (Brasil, 2024).

Nesse entendimento, as competéncias descritas passaram a conferir ao professor um
poder divino, pois independentemente do contexto sociocultural, das condigdes de salde fisica

e mental suas e dos alunos, das dificuldades de aprendizagem, das caracteristicas dos grupos
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minorizados, das condi¢es materiais da escola, e dos recursos disponiveis, a responsabilidade
pelo “sucesso escolar” recai exclusivamente sobre ele. Se os alunos ndo obtém “sucesso”, a
culpa é do professor, que deve se aprimorar ainda mais, sem considerar as condicdes de
vulnerabilidade dos estudantes e os docentes.
De acordo com Acacia Zeneida Kuenzer (2024), foi exatamente essa a justificativa para
a nova proposta de diretrizes curriculares, apresentada pela atual Comissdo Bicameral do CNE
— 6rgdo colegiado ligado ao MEC - no Parecer CNE/CP n° 04/2024.
Quando o MEC apresentou os resultados do Exame Nacional de Desempenho
dos Estudantes (Enade) de 2021, em margo de 2023, verificou-se que os graduandos
das licenciaturas tiveram desempenho insatisfatorio, ficando as notas abaixo de 50
nos 17 cursos avaliados. A conclusdo da andlise desses dados, apresentada em
reportagens na midia, foi a necessidade de rever as diretrizes de formacéo;

nenhuma palavra sobre as condigbes de trabalho dos professores e das IES que
oferecem os cursos avaliados (Kuenzer, 2024, p. 10).

Com base no exposto, nosso entendimento é de que a nova diretriz proposta pelo
governo de Luiz Inacio Lula da Silva em seu terceiro mandato so reforga e da continuidade a
concepcdo mercadoldgica de competéncia, na qual se acredita que, se o professor for bem
qualificado, tanto a formac¢ao dos licenciados quanto a de seus futuros alunos tera “sucesso”.
Portanto, é baseada nessa concepcdo que o atual governo propde novas diretrizes para a
formacdo. Em outras palavras, o “fracasso”, ao fim e ao acabo, recai, sobre os professores.

A nova proposta de diretriz elaborada pela Comissdo Bicameral/CNE/MEC, mais uma
vez, ndo foi submetida a uma discussdo publica, sendo apenas disponibilizada para a
apresentacdo de contribui¢des individuais por um curto periodo que foi de 6 de dezembro de
2023 a 30 de janeiro de 2024, sendo prorrogado até 1° de marco de 2024. Mesmo assim,
entidades sindicais e instituicbes académicas enviaram textos com severas criticas, destacando,
entre outras questBes, a falta de transparéncia no debate, algo que também ocorreu
anteriormente com a Resolu¢do CNE/CP n° 02/2019.

Portanto, assistir passivamente a degradacdo da universidade € aceitar 0s objetivos dos
organismos internacionais na educacdo, diretamente ligados as metas do mercado e da producdo
(Coélho, 2006). Isso significa assumir a logica do capitalismo, pautada pela competitividade,
instrumentalismo, imediatismo e pela eficiéncia, permitindo que o sistema prevaleca e nos
rendamos ao imaginario da globalizacdo, que promove mudancas rapidas e profundas no mundo
do trabalho, sustentando a ideologia de que o ensino e a universidade devem se adequar aos
novos tempos e as transformacdes geradas pelo avanco cientifico e tecnoldgico (Coélho, 2006).

Ao fazer isso, nega-se 0 verdadeiro propoésito da universidade, permitindo que o instrumental e
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0 operacional se sobreponham ao saber desinteressado, comprometendo a esséncia da
instituicdo educacional.

Nesse sentido, compreendemos gque 0 antagonismo a essa passividade é lutar para que
néo se silencie a voz daqueles que defendem a universidade como uma instituicdo social que
produz, amplia, aprofunda, expressa e transmite, de forma rigorosa e critica, o saber, a cultura,
as ciéncias, as técnicas, a filosofia, as letras e as artes, em todas as suas dimensdes (Coélho,
2006). Além disso, é importante também proteger a universidade de exceléncia, aquela que
fomenta a continua busca pelo saber, que pde em questdo seu sentido e génese, que o reflete e
o0 explora além do imediato e do superficial (Coélho, 2006), de modo que ela possa oferecer
condicOes para que os professores possam ensinar, ou seja, participar com os alunos no processo
de guestionamento, da duvida, e do préprio saber.

Militantes contra os interesses mercadologicos na educacdo, diversas entidades
representativas se dedicam a defesa de uma educacdo democréatica e humanizadora, que valorize
a formacdo de professores e professoras comprometidos com uma pratica emancipatoria e
socialmente justa. Nesse contexto, destacamos a atuagdo da Associacdo Nacional de POs-
Graduacdo e Pesquisa em Educagdo (ANPEd), da Associacdo Nacional pela Formagdo dos
Profissionais da Educacdo (Anfope), da Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica (SBEM)
e da Sociedade Brasileira de Matematica (SBM), institui¢cfes que desempenham protagonismo
na construcdo de uma reflexdo critica a respeito da docéncia e na defesa de politicas que
garantam uma formacao docente alinhada aos principios da humanizacéo, da justica social e da
transformacdo da realidade educacional. Assim, tais entidades contribuem para o
fortalecimento de uma educacdo que ndo apenas instrua, mas que também humanize,
promovendo o desenvolvimento integral dos sujeitos e estimulando o pensamento critico e
autdbnomo na sociedade.

Nesse sentido, ao resgatar o titulo deste trabalho, retomamos a discussdo a partir da
compreensdo do que se define como um projeto de forma/acdo®® de professoras e professores.
O termo “projeto” é tomado aqui em seu sentido etimoldgico de “pro-jeto”, ou seja, “o que
lanca a frente, atualizando-se em acdes e programac6es na temporalidade e na espacialidade
mundana” (Bicudo, 1999, p.11).

% Conforme Bicudo (2003), o conceito de formagdo esta associado a busca continua por uma forma considerada
ideal, sendo um processo dinamico e intencional de construcéo e aperfeigoamento. Entretanto, esse ideal nédo é
assumido como uma “forma perfeita que submeta a formagdo a um modelo que a aprisione dentro de limites
rigidos. Ideal tido como o que imprime dire¢cdo ao movimento. Porém, movimento que se efetua com o que se
move, e isso que se move também tem sua forca, o que significa que a forma ndo pode conformar a agdo, mas a
propria agdo, ao agir com a matéria, imprime nela a forma.” Bicudo (2003, p.31)
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Dessa forma, buscamos compreender o projeto de formacdo profissional em suas
multiplas dimensdes. Ele se manifesta na dimensdo social, por meio dos papéis e posi¢des
ocupados pelos sujeitos, na dimensdo cultural e na dimensao histérica, refletindo as ideias e
modos de ser de uma sociedade. Esse projeto, no entanto, ndo se restringe ao percurso individual
de cada sujeito — seu projeto de vida enquanto pessoa, cidadao e profissional — mas se articula
com o projeto institucional da escola, sustentado por politicas publicas de educagao.

O Projeto Pedagogico é compreendido como o elemento central que articula, impulsiona
e orienta o trabalho em um curso de formacao. E por meio dele que discentes, docentes e demais
envolvidos no processo formativo “podem tomar ciéncia do que fazem, daquilo a que o curso
se propde, de suas caracteristicas basicas. E por meio desse conhecimento que poderio perceber
suas tendéncias, propor mudancas e envolverse de modo consciente e comprometido com o que
fazem” (Baumann, 2009, p. 152).

O Projeto Pedagdgico do Curso de Matematica (PPC) do Campus Universitario de
Braganca®’ foi elaborado em conformidade com a Lei 9394/96, tendo como fundamento
norteador o Parecer CNE/CES 1.302/2001, publicado no Diario Oficial da Unido de 5/3/2002,
Secdo 1, p. 15. Esse parecer estabelece que os cursos de Bacharelado em Matematica tém como
objetivo a preparacao de profissionais para a carreira de ensino superior e pesquisa, enquanto
os cursos de Licenciatura em Matematica tém como objetivo principal a formacdo de
professores para a educacdo basica. Além disso, o PPC do curso foi reconhecido pela Resolucao
n®3.942, de 03 de fevereiro de 2010. Dessa forma, este projeto é fruto de um extenso processo
de discussdo e reformulacdo e reflete o esforco coletivo dos docentes da Faculdade de
Matematica do campus de Braganca, que contribuiram com seus conhecimentos e experiéncias
em suas respectivas areas de atuacao.

O PPC ¢ estruturado e apresentado em nove partes, conforme detalhado no anexo (1).
A primeira ¢ a “Introducdo”; a segunda, “Justificativa do Curso”; a terceira, “Caracteristicas
Gerais do Curso”; a quarta, “Diretrizes Curriculares do Curso”, contendo seus “Fundamentos
Epistemoldgicos, Eticos e Didatico-Pedagogicos”, “Objetivos Gerais”, “Perfil do Egresso”,
“Competéncias do Egresso” e “Procedimentos Metodoldgicos”; a quinta parte, “Organizagao

Curricular”, abrange a “Estrutura do Curso” e orientagdes sobre o “Trabalho de Conclusdo de

9 Em 2024, tivemos acesso ao Projeto Pedagdgico do Curso de Mateméatica, datado de abril de 2018, e a Resolugéo
n° 3.942, de 03 de fevereiro de 2010, que aprovou o Projeto Pedagdgico do Curso de Licenciatura em Matematica,
Campus de Braganca que, em seu anexo, incorporava o PPC como parte integrante e inseparavel. No entanto, ao
interpretarmos ambos os documentos, observamos que a adequacdo do PPC de 2018 ndo trouxe alteracdes
significativas em relacdo a redacdo do projeto de 2010. Por esse motivo, optamos por interpretar a versao de 2018,
uma vez que ainda estava em vigor em 2025.
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Curso (TCC)”, o “Estadgio Supervisionado”, as “Atividades Complementares”, a “Pratica
Pedagogica como Componente Curricular”, a “Politica de Pesquisa”, a “Politica de Extensdo”
e a “Politica de Inclusdo Social”; a sexta parte ¢ o “Planejamento do Trabalho Docente™; a
sétima, o “Sistema de Avaliagdo”, que contém a “Concepcdo e Principios da Avaliacdo”, a
“Avalia¢do da Aprendizagem”, a “Avaliacdo do Ensino” e a ‘“Avaliacdo do Projeto
Pedagbgico”; a oitava parte trata da “Infraestrutura”, abordando “Docentes”, “Técnicos”,
“Instalagdes” e “Recursos”; e a nona parte contém as “Referéncias” do PPC.

A justificativa social e académica que a FAMAT/UFPA-Braganca da para se manter o
PPPC, se deve ao fato:

da caréncia de uma universidade publica gratuita, para qualificar educadores na
area de ensino em Matematica. H4 uma demanda expressiva de professores de
matematica na regido Bragantina. Faz-se, portanto, necessario que a
Universidade cumpra seu papel social de garantir o acesso publico e gratuito
para o curso de matematica, ja com claras necessidades de implantacdo na regiao
(FAMAT/UFPA, 2018, pp. 5-6);

e de que primeiro procurar-se-a incutir um espirito pesquisador em profissionais
ja acostumados a lidar com educac¢do que ingressardo no curso, assim como em
jovens ingressantes que procuram trilhar novos caminhos profissionais. Uma
consequéncia importante é o engajamento em pesquisas existentes em outras
areas ou que dardo inicio na propria area de matematica, educacdo matematica
e areas afins. O curso de Matematica é relevante na producdo do conhecimento
de vérias areas, pois, atualmente considera-se 0s avangos de calculos
matematicos e de softwares matematicos como recursos importantes para a
resolucdo de situacdes-problemas do cotidiano (FAMAT/UFPA, 2018, p. 6).

Ao interpretarmos o Projeto Politico-Pedagdgico do curso de Matematica, destacamos
que o curso objetiva “formar licenciados em Matematica para atuarem na Educacdo Basica, de
acordo com as bases educacionais de Educacgao no &mbito nacional” (FAMAT/UFPA, 2018, p.
10), considerando que muitos estudantes, ao ingressarem na Universidade, chegam com a
crenca de que a resolucdo de problemas se limita ao uso de férmulas e a ideia de que existe
apenas um caminho e uma Unica resposta correta, “esperamos qualificar os estudantes,
encorajando-os a problematizacdo de sua realidade, utilizando a matematica como ferramenta

criativa e motivadora, levando-os a auto realizacdo como seres éticos, social e historicamente
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localizados” (idem, p. 10).

Busca-se, de acordo com os principios de ensino da UFPA, oferecer uma formacéo
matematica e didatica que interaja de forma eficiente com as realidades socioculturais da regiao.
Assim, no campo da pesquisa, 0 objetivo é fomentar a area de Matematica e Educacao
Matematica, proporcionando uma base solida aos académicos para suas praticas pedagogicas.
Em termos de atividades de extensdo, se pretende oferecer cursos de aprimoramento para
profissionais da Educacdo Basica, além de promover atividades como a Semana Académica e
a OBMEP, com o apoio de instituicdes como o IMPA (idem, 2018).

O curso de Licenciatura em Matematica da FAMAT/UFPA-Braganca, como vimos tem
como objetivo formar professores capacitados para atuar na Educacdo Béasica, proporcionando
uma formagdao sélida na &rea educacional. Dessa forma, o egresso sera capaz de, com um olhar
reflexivo e pesquisador, ser detentor das seguintes aptiddes (FAMAT/UFPA, 2018, pp. 11-12):

Dominar conhecimento matematico especifico, tendo consciéncia do modo de
producdo préprio dessa ciéncia — origens, processo de criacdo, insercao cultural,
tendo também conhecimento das suas aplicagdes em varias areas.

Perceber quanto o dominio de certos contetidos, habilidades e competéncias
préprias a matematica importam para o exercicio pleno da cidadania.

Ser capaz de trabalhar de forma integrada com os professores da sua area e de
outras areas, no sentido de conseguir contribuir efetivamente com a proposta
pedagdgica da sua Escola e favorecer uma aprendizagem multidisciplinar e
significativa para os seus alunos.

Ter maturidade para utilizar adequadamente ou perceber o significado da
precisdo dedutiva num processo de demonstracdo, assim como para empregar
procedimentos indutivos ou analdgicos na criacdo de matematica, entendida
como uma atividade de resolugdo de problemas, tanto na sua relagdo pessoal
com a ciéncia matematica, quanto na dindmica de ensino-aprendizagem.
Compreender as caracteristicas peculiares a cada um dos raciocinios tipicos da
matematica: o raciocinio l6gico-algébrico, o combinatdrio e 0 geométrico.
Dominar de forma logica, caracteristica do pensamento matematico, e ter
conhecimentos dos pressupostos da Psicologia Cognitiva de modo a
compreender as diversas potencialidades de raciocinio em cada faixa etéaria,
variando de pessoa para pessoa. Em outras palavras, ser capaz de, por um lado,
favorecer o desenvolvimento de raciocinio de seus alunos, e por outro lado, ndo

extrapolar as exigéncias de rigor a ponto de gerar inseguranca nos seus alunos
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em relagdo a matematica.

Possuir familiaridade e reflexdo sobre metodologias e materiais de apoio ao
ensino diversificado de modo a poder decidir, diante de cada contetdo
especifico e cada classe particular de alunos, qual o melhor procedimento
pedagdgico para favorecer a aprendizagem significativa de matematica, estando
preparado para avaliar os resultados de suas a¢6es por diferentes caminhos e de
forma continuada.

Ser capaz de observar cada aluno, procurando rotas alternativas de acdo para
levar seu aluno a desenvolver-se plenamente, com base nos resultados de suas
avaliagOes, sendo assim motivador e visando o desenvolvimento da autonomia
no seu aluno.

Se engajar num processo de continuo aprimoramento profissional, procurando
sempre atualizar seus conhecimentos com abertura para a incorporacéo do uso
de novas tecnologias e para adaptar o seu trabalho as novas demandas

socioculturais e dos seus alunos.

Para formar profissionais alinhadas e alinhados ao perfil desejado, o curso de
Licenciatura em Matematica da FAMAT/UFPA-Braganca, conforme seu Projeto Pedagdgico
de Curso (PPP), estabelece o objetivo de desenvolver na formacédo discente as habilidades e
competéncias descritas por FAMAT/UFPA (2018, p. 13):

Pensamento heuristico competente: capacidade de encaminhar solucbes de
problemas e explorar situacgoes, relagdes, conjecturas, argumentar e avaliar.
Capacidade de formular problemas.

Dominio dos raciocinios algébrico, geométrico e combinatorio de modo a poder
argumentar com clareza e objetividade dentro desses contextos cognitivos. Ou
seja, 0s alunos devem desenvolver capacidade dedutiva com sistemas
axiomaticos, percepcdo geomeétrico-espacial, capacidade de empregar ensaio e
erro como procedimento de busca de solucbes e seguranca na abordagem de
problemas de contagem.

Capacidade de contextualizar e inter-relacionar conceitos e propriedades
matematicas, bem como de utiliza-los em outras areas do conhecimento e em
aplicacdes variadas. Em especial poder interpretar matematicamente situacoes

ou fendmenos que emergem de outras areas do conhecimento ou de situagdes
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reais.

Visdo histérica e critica da Matematica, tanto no seu estado atual como nas
varias fases da sua evolucdo que Ihe permita tomar decisdes sobre a importancia
relativa dos varios topicos tanto no interior da ciéncia matematica como para a
aprendizagem significativa do estudante na educacéo basica.

Dominio dos conteudos basicos de matematica, estatistica, informatica, fisica e
pedagogia constantes no curriculo minimo do curso de Matematica.
Capacidade de utilizacdo em sala de aula de novas tecnologias como video,
audio, computador, internet entre outros.

Capacidade de desenvolver projetos, avaliar livros textos, softwares
educacionais e outros materiais didaticos. Capacidade de organizar cursos,
planejar agdes de ensino e aprendizagem de matematica.

Conhecimento dos processos de constru¢do do conhecimento matematico,
préprios da crianca e do adolescente.

Capacidade de interacdo e intervencao na estrutura escolar vigente no pais.
Conhecimento das propostas ou parametros curriculares, bem como das diversas
visdes pedagdgicas vigentes. Poder formular a sua prépria concep¢ao diante das

correntes existentes.

O PPC de Matematica do Campus Universitario de Braganca busca aprimorar o ensino
e a aprendizagem na regido. Em conformidade com o Regulamento do Ensino de Graduacéo
(Resolucao 3.633/2008), estabelece que “os cursos de graduacdo da UFPA deverdo adotar o
planejamento e a avaliacdo como procedimentos necessarios e permanentes da organizagao
curricular e do processo de ensino-aprendizagem” (UFPA, 2008, p. 2). Isso significa que, ao
final de cada periodo letivo, sera realizada a avaliacdo das atividades didatico-pedagdgicas
desenvolvidas, seguida do planejamento das a¢des subsequentes.

No PPC consta que o planejamento semestral deve envolver todas as docentes e todos
os docentes, permitindo flexibilidade na organizacdo curricular e adaptacfes conforme o
processo avaliativo. Desse modo, “com tal decisdo, isso mostra que 0 projeto apresenta uma
organizacéo flexivel, podendo sofrer modifica¢cdes quanto a forma, contetido e aplicagdes, em
suas varias dimensdes, decorrentes do processo de avaliacdo” (FAMAT/UFPA, 2018, p. 14).

Também € ressaltado que o PPC estd alinhado as diretrizes do Regulamento de
Graduacdo (UFPA, 2008). Em seu Artigo 102, paragrafos 2° e 3°, o regulamento estabelece que

0 programa e o plano de ensino das atividades curriculares de cada periodo letivo devem ser
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elaborados coletivamente pelos docentes responsaveis e aprovados pelo Conselho da Faculdade
ou Escola do curso, em conformidade com as normas curriculares vigentes. Além disso,
determina que, no primeiro dia de aula, o docente deve apresentar e discutir com os discentes o
programa da disciplina e o respectivo plano de ensino.

O documento ainda ressalta que os procedimentos metodoldgicos adotados pelos
docentes serdo diversificados, visando ampliar a participa¢do e a aprendizagem dos graduandos.
Entre as estratégias utilizadas, incluem-se aulas expositivas e dialogadas, debates tematicos em
equipes, resolucdo de situacdes didaticas e problemas relacionados aos contetidos trabalhados,
organizacdo de minicursos sobre topicos matematicos, resolucdo orientada de listas de
exercicios, articulagdo das disciplinas com atividades de extensdo, além de seminarios de
integracdo, pedagdgicos e de pesquisa, promovendo a conexdo entre os contetdos ao longo do
curso.

O curso de Licenciatura Plena em Matematica é ofertado no Campus Universitario de
Braganca — UFPA, localizado na Travessa Leandro Ribeiro, S/N, Bairro da Aldeia, CEP:
68600-000, Braganca-PA. O ingresso ocorre por meio de processo seletivo anual, com a oferta
de 40 vagas por ano. O curso funciona nos turnos matutino, vespertino e noturno, sendo ofertado
na modalidade presencial®® e modular®®, conforme o Art. 7° do Regulamento. No turno matutino
e vespertino, o curso tem duracdo minima de 4 anos e maxima de 6 anos, estruturado em 8
periodos, com carga horéria total de 3.275 horas e regime académico seriado'®. Ja no turno
noturno, a estrutura curricular se estende por 9 periodos, mantendo a duracdo minima de 4 anos
e maxima de 6 anos, com carga horaria total de 3.300 horas. A forma de oferta das atividades
pode ser modular e paralelal®?, seqguindo o regime académico seriado semestral (Art. 12 do
Regulamento), com periodos letivos extensivos e intensivos (Art. 8° do Regulamento)%,
conforme estabelecido no regulamento académico do curso.

A estrutura curricular, delineada no PPC de Licenciatura em Matematica do Campus de

% De acordo com o Art. 7°, paragrafo 1 “A modalidade presencial admite, em percentual minoritério, a realizagéo
de atividades curriculares na modalidade a distancia, desde que previstas no projeto pedagdégico do curso, na forma
da lei” (UFPA, 2008, p. 3).

% No Art. 9°, inciso | “Modular — as atividades serdo desenvolvidas de forma seqlienciada, com carga horéaria
concentrada, respeitado o limite diario previsto para o funcionamento do curso” (UFPA, 2008, p. 3).

100 Consta no Art. 12, paragrafo 1° “O Regime Académico Seriado caracteriza-se pela matricula, em cada periodo
letivo, em um conjunto de atividades curriculares definido no projeto pedagdgico de curso como bloco ou médulo”
(UFPA, 2008, p. 4).

101 No Art. 9°, inciso 1l “Paralela — as atividades serdo desenvolvidas concomitantemente, em horarios distintos,
ao longo do periodo letivo” (UFPA, 2008, p. 4).

102 Conforme o Art. 8, paragrafo 4° “Os cursos com funcionamento predominante no segundo e no quarto periodos
letivos sdo denominados Extensivos. § 5° Os cursos com funcionamento predominante no primeiro e no terceiro
periodos letivos sdo denominados Intensivos” (UFPA, 2008, p. 3).
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Braganca, estd organizada em torno de trés Nucleos de Atividade Curriculares!®® que se inter-
relacionam e se conectam a totalidade do projeto pedagogico, sendo eles:
O Nucleo Basico composto por 25 disciplinas distribuidas em quatro areas e
compreende um total de 1410 horas, nesse agrupamento tém-se as disciplinas
bésicas necessarias da formacédo do Licenciado.
O Ndcleo Profissionalizante, com 1800 horas, € composto por trés areas,
abrange conhecimentos especificos da pratica docente e comporta 16
disciplinas.
O Nucleo de Atividades Complementares € composto de 200 horas da carga
horaria do curso (FAMAT/UFPA, 2018, p. 18).

Conforme consta no PPC, o curso de Licenciatura em Matematica integrara, de forma
transversal em seus ndcleos de formacdo, a Educacdo em Direitos Humanos, conforme
estabelece a Resolugdo n° 1, de 30 de maio de 2012. Além disso, contemplarad a Educacédo das
Relagbes Etnico-Raciais, sequindo a Resolucdo n° 1, de 17 de julho de 2004. A Educagéo
Ambiental sera igualmente incorporada, em conformidade com a Resolugdo n°2, de 15 de junho
de 2012. Portanto, “essas tematicas serdo trabalhadas conjuntamente aos demais contetdos das
disciplinas” (FAMAT/UFPA, 2018, p. 18), promovendo uma formacdo ampla e
interdisciplinar.

De acordo com a FAMAT/UFPA (2018), o Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) é
uma atividade curricular obrigatdria, integrante do Projeto Pedagdgico do Curso, com o
propdsito de sistematizar o conhecimento de natureza cientifica, artistica ou tecnoldgica por
meio da investigacdo de um tema especifico.

O processo de orientacdo de Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) devera
iniciar no maximo no 5°. Semestre;

A definicdo do orientador deverd compatibilizar o quanto possivel aos eixos
tematicos e linhas de pesquisa, segundo a disponibilidade dos orientadores;

No 8°semestre, 0 aluno devera defender seu Trabalho de Conclusdo de Curso
examinado por uma Banca proposta pelo orientador, com o0s seguintes membros:
Orientador (Presidente da Banca), mais 02 (dois) professores (do quadro docente
e/ou convidado externo);

A organizacdo das defesas serd de responsabilidade da Faculdade de

103 As disciplinas que compdem os niicleos de atividades curriculares constam no Anexo |.
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Matematica;

A defesa de TCC podera ser antecipada conforme o término do trabalho do
aluno, tendo como requisito basico que o concluinte ndo esteja devendo
nenhuma disciplina;

O Trabalho de Conclusédo de Curso (TCC) devera ser organizado segundo as
normas estabelecidas na disciplina TCC.

A avaliacdo da Defesa serd subordinada aos critérios da ficha de avaliacdo
definida pela Faculdade de Matematica.

Recebera o titulo de “Licenciado Pleno em Matematica”, o aluno que, na Defesa
do TCC, obtiver no minimo, o conceito regular (REG) na avaliacdo geral.

Se o0 aluno néo for aprovado no primeiro Exame de Defesa, a Banca podera dar
0 prazo de até 30 dias para reformulacdo do TCC (FAMAT/UFPA, 2018, p. 19).

Conforme previsto no PPC e em conformidade com o Regulamento do Ensino de
Graduacdo da UFPA (Resolucdo n° 3.633/2008), o Estagio Supervisionado Obrigatorio serd
desenvolvido ao longo do curso, a partir do 5° semestre, com uma carga horaria de 405 horas.
Para cursa-lo, é imprescindivel que o estudante tenha concluido as disciplinas que servem de
base para a realizacdo do estagio. Os objetivos dessa etapa formativa estdo alinhados as
diretrizes institucionais e visam proporcionar uma experiéncia pratica essencial a formacéo

docente.

Art. 76.

Séo objetivos do estagio curricular na UFPA:

| - possibilitar aampliagdo de conhecimentos tedricos aos discentes em situagdes reais
de trabalho;

Il - proporcionar aos discentes o desenvolvimento de habilidades préaticas e o
aperfeicoamento técnico-cultural e cientifico, por intermédio de atividades
relacionadas com sua area de formacé&o;

Il - desenvolver atividades e comportamentos adequados ao relacionamento sécio-
profissional (UFPA, 2008, p. 17).

O PPC define o Estagio Supervisionado como uma atividade curricular obrigatoria,
estruturada como disciplina, a ser realizada ao longo do curso a partir do quinto semestre, com
carga horaria total de 405 horas. Sua conclusdo € um requisito essencial para a integralizacédo
do curso. Adotou-se as atividades de estagio supervisionado em conformidade com a Resolugéo
n® 4.262, de 22 de margo de 2012, seguindo o disposto no Art. 5°, paragrafo 1, que especifica
que “o Estagio Supervisionado obrigatdrio constituir-se-4 em uma atividade curricular, com
carga horaria prépria, cujo cumprimento € requisito para a integralizacdo do Curso, conforme

definido no respectivo Projeto Pedagdgico” (UFPA, 2012, p. 3).
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O Estagio Supervisionado obedece aos seguintes principios: “lI — Articulagdo da
formacdo académica com o exercicio profissional; 1l — efetiva participacdo do aluno em
situacdes reais de trabalho; 111 — fortalecimento da integracao entre ensino-pesquisa e extensdo”
(FAMAT/UFPA, 2018, p. 20). Divide-se em Estagio | (90 horas), Estagio Il (105 horas),
Estagio 111 (105 horas) e ESTAGIO IV (105 horas).

No Estagio I, “o licenciando ira realizar o estagio supervisionado em classes das séries
iniciais com observacao de classes” (FAMAT/UFPA, 2018, p. 20). O discente tera seu primeiro
contato com o ambiente educacional, que serd vivenciado ao longo de todo o curso.
Inicialmente, participara dos Laboratorios Pedagogicos, com o objetivo de se familiarizar com
diferentes recursos, materiais e metodologias para o ensino da Matematica. Em seguida, no
ambiente escolar, devera conhecer o Projeto Pedag6gico da instituicdo, sua estrutura e
funcionamento, para entdo iniciar a fase de observagdo do processo de construcdo da
aprendizagem matematica nos niveis anteriores a atuacdo direta do professor da area.

O Estéagio Il “destina-se ao processo ensino e aprendizagem da Matematica em
instituicbes educacionais que possuem alunos com necessidades especiais” (FAMAT/UFPA,
2018, p. 21). Atualmente, a Educagdo Inclusiva tem ganhado espaco no ambiente escolar
comum, independentemente da preparacao dos profissionais para essa pratica. Por essa razao,
é fundamental que os licenciandos aproveitem o Estagio para buscar informac6es sobre como
abordar a Educacdo Matematica em situacdes diferenciadas, o que requer um preparo prévio
adequado.

O Estagio Il tem como objetivo “consolidar as atividades relativas a docéncia da
disciplina no ensino fundamental de 5a a 8a séries (6° ao 9° ano) ou EJA 3% e 42 etapas”
(FAMAT/UFPA, 2018). No Estagio IV objetiva-se consolidar as atividades relativas a docéncia
da disciplina no ensino médio ou EJA no ensino médio.

De acordo com o PPC, as atividades complementares, de carater cientifico, cultural e
académico, sdo fundamentais para articular e enriquecer o processo formativo do professor.
Essas atividades incluem seminarios, apresentacdes, exposi¢Oes, participacdo em eventos
cientificos, estudos de caso, visitas, acdes de carater cientifico, técnico, cultural e comunitario,
producdes coletivas, monitorias, resolugdo de situacdes-problema, projetos de ensino, ensino
dirigido, aprendizado de novas tecnologias de comunicagdo e ensino, além de relatorios de
pesquisa, entre outras modalidades. E importante destacar que essas atividades devem ser
orientadas pelos docentes e integradas ao projeto pedagodgico do curso. As atividades
académico-cientificas I, Il e Il sdo disciplinas optativas do curriculo, classificadas como

Atividades Complementares.
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Atividades complementares: Algebra Abstrata 11 (90h), Analise Real (90h), Algebra
Linear (90h), Calculo Numeérico (60h), Curso de verdo (até 02) (30h), Concepgdes Filosoficas
da Educacdo (60h), Equacdes Diferenciais Parciais (90h), Equacbes Diferenciais Ordinarias
(90h), Estatistica aplicada a Educacao (60h), Filosofia da Educacéo | (90h), Fisica Geral (90h),
Fisica Fundamental 1l (60h), Fisica Basica IV (60h), Funcdes de uma Variavel Complexa (60h),
Geometria Diferencial (90h), Geometria Construtiva (90h), Iniciagdo cientifica (30h),
Introducdo a Educacdo Matematica (60h), Informatica e Sociedade (60h), Laboratério de
Matematica (60h), Matematica Numeérica | (90h), Matematica Financeira (60h), Minicursos (até
03) (15h), Monitoria (até 02) (30h), Participacdo em eventos cientificos (até 03) (15h),
Programacdo (60h), Participacdo em projetos de ensino e/ou extensdo (até 02) (30h) e
Sociologia da Educacéo (90h).

Estabelece-se no PPC que, com a finalidade de atender aos principios fundamentais da
pratica docente durante a formacdo profissional inicial e consolidar as a¢fes formativas, as
seguintes atividades sdo definidas como diretrizes para o desenvolvimento do discente na
pratica docente:

Os laboratorios e atividades do curso incluem: Laboratorio de Ensino em Conjuntos e
Funcdes - (30 h), Laboratério de Ensino em Vetores e Geometria Analitica - (30 h), Laboratorio
de Ensino em Trigonometria - (30 h), Laboratério de Ensino em Calculo Diferencial e Integral
I - (30 h), Laboratério de Ensino em Calculo Diferencial e Integral Il - (30 h), Laboratorio de
Ensino em Calculo Diferencial e Integral Il - (30 h), Laboratério de Ensino em Calculo
Diferencial e Integral IV - (30 h), Laboratério de Ensino em Calculo Numérico - (30 h),
Laboratério de Ensino em Geometria Plana - (30 h), Laboratério de Ensino em Construcdes
Geométricas - (30 h), Laboratoério de Ensino em Analise Combinatoria - (30 h), Laboratério de
Ensino em Geometria Espacial - (30 h), Laboratério de Mecénica - (30 h), Laboratério de
Eletromagnetismo - (30 h), Trabalho de Conclusdo de Curso I - (30 h) e Trabalho de Concluséo
de Curso Il — (30 h).

A politica de pesquisa presente no PPC prioriza a producdo de conhecimento na
interface universidade/comunidade, utilizando metodologias participativas e promovendo o
didlogo entre pesquisadores e pesquisados. O objetivo central ¢ identificar temas de pesquisa
alinhados a interesses sociais, estreitando a relacdo entre tecnologia, educacdo, matematica e
seu ensino. Para potencializar a aprendizagem, séo incentivados o uso de softwares como
Mathematica, Maple, Matlab, Gnuplot e Geogebra, que auxiliam em céalculos numéricos,
representacdes graficas e programacdo em alto nivel. Esses programas sdo amplamente

utilizados em instituicdes como Petrobras, Eletronorte, Eletronuclear, CENPES, INPE e
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Votorantim, e em universidades renomadas como, USP, UNESP, UNICAMP, ITA, UFRJ e
dentre outras, funcionando em diversos sistemas operacionais.

No PPC, busca-se desenvolver projetos de pesquisa e extensdo multidisciplinares em
colaboragdo com outros cursos do Campus de Braganca, como Engenharia de Pesca, Ciéncias
Biologicas, Pedagogia, Letras, Histéria e a P0s-Graduacdo em Biologia Ambiental. Esses
projetos visam destacar a aplicabilidade e a importancia da Matematica em diversas areas do
conhecimento. As linhas de pesquisa que orientardo essas iniciativas, com perspectiva de
criacdo futura de um curso de POs-Graduacdo em Licenciatura em Matematica, incluem:
Educacdo Matematica, Modelagem Matematica e Computacional, Métodos Computacionais,
EquagBes Diferenciais, Novas Tecnologias aplicadas & Educacdo Matematica, Algebra e
Geometria. Além disso, incentiva-se a participagdo dos alunos em atividades de pesquisa, seja
como bolsistas ou voluntarios, por meio de projetos de Iniciacdo Cientifica (remunerados ou
ndo), Monitoria, apoio a participacdo em eventos cientificos e estimulo a criacdo de um Grupo
PET.

Consta ainda no PPC que a Extensdo Universitaria “é o processo educativo, cultural e
cientifico que articula o Ensino e a Pesquisa de forma indissociavel, e viabiliza a relacéo
transformadora entre Universidade e Sociedade” (FAMAT/UFPA, 2018, p. 24). Essa interagdo
ocorre em um movimento de via dupla, garantindo a comunidade académica a oportunidade de
construir e aplicar o conhecimento académico na pratica social.

No curso de Licenciatura em Matematica do Campus de Braganca, a extensdo abrange
iniciativas de educacdo continuada, prestacdo de servicos e acdo comunitaria, fortalecendo a
parceria entre Universidade, comunidade e outras instituicdes afins. As atividades
extensionistas incluem eventos como Ciclo de Palestras, Mesas Redondas, Encontros,
Simpésios, Jornadas, Coloquios, Foruns, Seminarios, Mostras, Exposicdes, Feiras, Oficinas,
Minicursos, Workshops, Conferéncias, Laboratorios e Prestacdo de Servigos, desde que
vinculadas a ac¢Ges educacionais.

A carga horaria de extensdo deve ser cumprida obrigatoriamente em projetos ou
atividades extensionistas, conforme definido pelo PPC, por meio de a¢Ges pedagdgicas, sociais,
culturais, cientificas ou tecnologicas, realizadas presencialmente ou a distancia. Os alunos séo
incentivados a participar dessas atividades desde os primeiros semestres do curso, garantindo o
cumprimento das 120 horas minimas exigidas. A comprovacao dessas atividades sera realizada
por meio de certificados, atestados, declaracbes e registros especificos na Secretaria da
Faculdade de Matematica.

De acordo com FAMAT/UFPA (2018, p. 25-grifos nossos), “0 Curso de Licenciatura
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em Matematica propiciard aos estudantes o conhecimento das diferentes linguagens dos
portadores de necessidades especiais, bem como a inclusdo e o acesso dos portadores de
deficiéncial® no processo educativo (...)”, por meio de recursos didatico-pedagdgicos, acesso
as dependéncias das unidades e subunidades académicas, corpo docente e técnico qualificado,
e oferta de cursos que promovam o aprimoramento das praticas didatico-pedagogicas.

No PPC, estabelece-se a criacdo de estratégias para acolher e ensinar esses alunos ao
longo da graduacdo, além de preparar os futuros professores de Matematica para lidar com as
diversas necessidades de seus proprios estudantes. Sdo abordadas questdes que abrangem desde
os diferentes estilos de aprendizagem, déficit de atencdo e hiperatividade até alunos com
necessidades especiais ou dislexia.

O PPC propde a inclusdo de atividades curriculares que abranjam conhecimentos a
respeito da Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS). Além disso, reconhece que cursos de
extensdo universitaria, como simposios, congressos e foruns, podem servir como espacos para
capacitar docentes e graduandos em relagdo a inclusdo de pessoas com necessidades especiais.
O curso de Matematica, em conformidade com o Decreto n® 5.626, publicado no Diério Oficial
da Unido em 23 de dezembro de 2005'%, incorpora a LIBRAS como disciplina curricular
obrigatdria, a ser oferecida no 6° semestre com carga horaria de 60 horas. O novo projeto do
curso fortalece as politicas de inclusdo ao integrar essas disciplinas em seu desenho curricular.

E importante destacar que o curso de Licenciatura em Matematica, com o objetivo de
proporcionar uma formagdo mais humanista e cidada aos futuros professores, abordara também
a Educacdo em Direitos Humanos, a Educacio das RelacBes Etnico-Raciais e a Educacio
Ambiental. Essas tematicas serdo oferecidas de forma transversal nas diversas disciplinas do
curso, integrando-se aos contetidos abordados. Consta no PPC, que o Campus de Braganca
reivindica melhorias em acessibilidade por meio do Projeto de Urbanizacédo e ja implementou
atendimento para pessoas com necessidades especiais. O PPC prevé a aquisicdo de recursos
especificos, como lupas, maquinas de Braille e impressoras 3D, entre outros.

As atividades curriculares serdo formalizadas em um plano de trabalho, respeitando o

104 Os termos em destaque deixaram de ser recomendados no Brasil com a promulgagédo do Estatuto da Pessoa
com Deficiéncia (Lei n°® 13.146/2015), também conhecido como Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com
Deficiéncia (LBI). Essa legislacdo adotou oficialmente o termo “pessoa com deficiéncia”, alinhando-se a
Convengéo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia da ONU, ratificada pelo Brasil com status de emenda
constitucional em 2008. A mudanca reflete uma visdo social da deficiéncia, reconhecendo que as barreiras
ambientais e atitudinais da sociedade s&o os principais fatores que limitam a participacdo plena das pessoas com
deficiéncia, e ndo algo que elas “portam” ou “carregam”.

105 O referido Decreto regulamenta a Lei n° 10.436, de 24 de abril de 2002, que dispde sobre a Lingua Brasileira
de Sinais - Libras, e o art. 18 da Lei n°® 10.098, de 19 de dezembro de 2000.
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calendario académico da UFPA e aprovado pelo Conselho da Faculdade de Matematica. De
acordo com os Artigos 6°, 70 e 102 do Regulamento do Ensino de Graduacéo (Resolugao 3.633,
de 18 de fevereiro de 2008), o projeto enfatiza a importancia do planejamento e da avaliacao
como procedimentos continuos na organizacdo curricular € no processo de ensino e
aprendizagem. Ao final de cada periodo letivo, as atividades didatico-pedagogicas serdo
avaliadas, e o planejamento das atividades futuras sera realizado semestralmente por todos 0s
docentes envolvidos. Assim, “pode-se afirmar que 0 projeto apresenta uma organizacdo
flexivel, podendo sofrer modificacdes quanto a forma, contetdo e aplicacdes, em suas varias
dimensoes, decorrentes do processo de avaliacdo” (FAMAT/UFPA, 2018, p. 27). Além disso,
prevé-se que as atividades curriculares de cada periodo letivo terdo seus programas e planos de
ensino elaborados coletivamente pelo grupo de docentes designados e aprovados pelo Conselho
da Faculdade, conforme as normas do curso.

Conforme o PPC, as habilidades e competéncias estabelecidas no plano de trabalho
serdo avaliadas pela equipe de docentes. No que diz respeito a avaliacdo da aprendizagem, é

responsabilidade do docente:

Apresentar a sua turma, no inicio do periodo letivo, os critérios de avaliacdo da
aprendizagem conforme o plano de ensino;

Discutir os resultados de cada avaliacdo parcial com a turma, garantindo que
esse procedimento se dé antes da proxima verificacdo da aprendizagem;

Fazer o registro eletrénico do conceito final, de acordo com as orienta¢des do
orgdo central de registro académico, no prazo maximo de 10 (dez) dias a contar
do encerramento do periodo letivo;

Entregar aos discentes todas as atividades realizadas no processo de avaliagéo,
como por exemplo, provas, trabalhos individuais e em equipe (FAMAT/UFPA,
2018, p. 28).

De acordo com o FAMAT/UFPA (2018), a cada semestre sera realizada uma avaliacdo
interna entre docentes e técnicos, assim que o quadro da Faculdade de Matematica estiver
consolidado. Nesse momento, serd analisado se as praticas docentes estdo atingindo os
objetivos do curso e se o trabalho administrativo esta contribuindo para esses fins. Os métodos
a serem utilizados pelos docentes serdo diversos, incluindo apresentacdes orais, exposicoes
dialogadas, seminarios, aulas praticas, jornadas, producdo de material didatico e cientifico,

artigos e projetos, entre outros.
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Conforme o PPC (FAMAT/UFPA, 2018), o processo de avaliacdo discente segue 0s
padrdes da universidade, considerando frequéncia e aproveitamento nas atividades académicas.
Aavaliacdo do curso ocorrera semestralmente por meio de formularios aplicados pela Comissao
de Avaliacdo dos Cursos de Graduacdo do Campus de Braganca. O formulario aluno devera
abordar questdes relativas a ccoordenagdo do curso, técnicos e infraestrutura, enquanto o
docente focaré no perfil do discente e na avaliacdo da infraestrutura e coordenacdo. Além disso,
ao final de cada disciplina, alunos e professores preencherdo formularios, avaliando
desempenho e fazendo autoavaliacdes. Os resultados sdo encaminhados a Pro-Reitoria de
Ensino e Graduacdo para analise e diagnostico da situacdo do curso, com o objetivo de propor
melhorias e fortalecer os pontos positivos do ensino. Essas avaliagdes servem como base para
aperfeicoar o Projeto Pedagogico, definindo novas metas a curto e médio prazo e incentivando
a capacitacao e apoio a docéncia.

O PPC estabelece que o processo avaliativo deve garantir uma aprendizagem
significativa para os alunos, ndo se restringindo a uma mera quantificagdo de conhecimentos
por meio de notas. A avaliacdo deve ser formativa e incluir a autoavaliacao, ja que o aluno é o
foco do processo. Além disso, € essencial a participacdo dos alunos em diversas atividades
académicas, como culturais, cientificas, de pesquisa e extensdo, para prepara-los para as
exigéncias do mercado de trabalho. Ao final de cada periodo letivo, serd realizada uma
avaliacdo qualitativa e quantitativa das atividades curriculares em cada disciplina, assim como
0 planejamento das proximas atividades, envolvendo todos os docentes. O projeto é flexivel,
permitindo modificacdes em sua forma, conteddo e aplicacbes com base no processo de
avaliacéo.

O PPC inclui uma avaliacdo do ensino, reconhecendo a importancia de avaliar o
desempenho dos docentes e o processo de ensino-aprendizagem. Essa avaliagdo visa
proporcionar uma compreensao precisa do trajeto académico, com o objetivo de promover
melhorias continuas. Para isso, serdo considerados 0s seguintes aspectos: o conteldo
trabalhado, a organizacdo do curso e o desempenho dos docentes, por meio da avaliacdo dos
resultados da plataforma online, pela comissdo supramencionada, a fim de que se possa
estabelecer um quadro de desempenho dos docentes e do processo de ensino e aprendizagem
na busca de melhorias para a qualidade do curso (FAMAT/UFPA, 2018, p. 30). Desta-se, ainda,
que a autoavaliacdo também sera considerada como um recurso para 0 aprimoramento da
pratica docente.

Conforme explicitato, o PPC do Curso de Matematica do campus de Braganca sera

objeto de avaliagdo continua e ajustes em sua forma, conteddo e métodos de aplicacdo,
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conforme mencionado anteriormente. A Faculdade de Matematica se compromete a avaliar o
projeto a cada dois anos e a promover uma reformulagdo, se necessario, a cada cinco anos. Os
alunos serdo frequentemente convidados a compartilhar suas opinides sobre o curso, sua
estrutura curricular, a atuacdo dos professores, a comunicagdo entre alunos e coordenacéo, € a
infraestrutura da faculdade, incluindo laboratorios, salas de aula, bibliotecas e outros espacos
educativos. A avaliagdo do curso sera coordenada por uma comissao composta por trés docentes
e quatro representantes discentes do curso de Matematica. Com base em sua experiéncia diaria,
o corpo docente podera também oferecer feedback sobre a estrutura curricular, a infraestrutura
e a comunicacéo entre professores e coordenacao, entre outros aspectos relevantes.

Ao interpretarmos criticamente o PPC do curso de Licenciatura em Matematica da
FAMAT/UFPA e sua convergéncia com a Educagdo humanizadora, percebemos que a proposta
de encorajar 0s estudantes a enxergar a matematica como uma possibilidade criativa, em vez
de uma mera aplicacdo de formulas, reflete uma abordagem humanizadora. Essa mudanca de
paradigma é essencial para estimular o pensamento critico e a auto-realizacdo dos alunos.
Contudo, a efetividade dessa abordagem depende de sua implementacdo pratica, que deve
incluir métodos pedagadgicos que incentivem a problematizacéo e a reflexéo.

O foco na pesquisa em Matematica e Educacdo Matematica é um passo significativo em
direcdo a uma formacdo humanizadora, pois promove um ambiente de aprendizado dindmico e
em constante evolucdo. No entanto, é fundamental que a instituicio também ofereca apoio
continuo aos docentes, garantindo que possam integrar a pesquisa a pratica pedagogica de
maneira produtiva.

Compreendemos que a abertura do curso para revisoes e adaptacdes, considerando as
mudanc¢as nas demandas educacionais e nas realidades sociais, € indispensavel para a
construcdo de uma educacdo humanizadora. A participacao ativa de alunos e professores na
avaliacdo do PPP pode contribuir de forma significativa para a qualidade da formag&o. Contudo,
é essencial que essa avaliacdo seja mais do que um mero processo burocratico; deve resultar
em acdes concretas que promovam melhorias e adaptagdes no curriculo e nas praticas
pedagdgicas.

Além disso, apesar das diretrizes promissoras, a efetividade da formagdo humanizadora
dependera da capacidade da instituicdo em superar desafios praticos, como a falta de recursos
e apoio. A formacdo de professores criticos e reflexivos requer ndo apenas uma proposta tedrica
s6lida, mas também condicGes praticas que favorecam a inovacao e a criatividade no ambiente
educativo. O éxito da formacdo humanizadora estd também atrelado ao compromisso da

instituicio em criar um ambiente educativo rico e desafiador. I1sso envolve ndo apenas a
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formacdo inicial, mas também a valorizacdo do desenvolvimento profissional continuo, com
cursos de capacitacdo e um suporte institucional que promova a troca de saberes e experiéncias
entre docentes e alunos.

A relacdo entre o Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) da FAMAT/UFPA e a educacéo
humanizadora merece uma reflexdo critica, especialmente ao considerar o uso de termos como
“detentor das seguintes aptiddes” (FAMAT/UFPA, 2018, p. 11 — grifos nossos), “desenvolver
nos discentes as seguintes habilidades ou competéncias” (FAMAT/UFPA, 2018, p. 13 —grifos
nossos), que podem remeter a uma abordagem mais mercadolégica e capitalista da educacao.

O uso destas palavras “aptiddao”, “habilidades” e “competéncias” sugere uma énfase em
formar profissionais que atendam as demandas do mercado de trabalho. Essa perspectiva esta
alinhada com uma visdo utilitarista da educacdo, onde o foco é a formagao de individuos que
sejam eficazes em tarefas especificas e que contribuam para a produtividade econdmica. Em
contrapartida, a educacdo humanizadora busca formar individuos criticos, criativos e reflexivos,
capacitados ndo apenas para 0 mercado, mas também para a vida em sociedade, promovendo
valores éticos e sociais.

O desenvolvimento de competéncias na educacdo € importante, mas, na perspectiva
humanizadora, deve ir além das habilidades técnicas, incluindo também habilidades
socioemocionais como alteridade, empatia, comunicacdo e colaboracdo. A educagdo
humanizadora propde uma formacéo que atenda ndo apenas as exigéncias do mercado, mas que
também considere as necessidades sociais, culturais e emocionais dos individuos, promovendo
uma formacéo integral. Essa abordagem contrasta com a perspectiva mercadoldgica, que foca
em resultados imediatos e mensuraveis, como taxas de emprego e rendimento, podendo
desvalorizar a formacdo ética e a promocdao da cidadania.

A reducdo da educacdo a um mero preparo para 0 mercado limita a visdo dos alunos a
repeito de seu sentido como profissionais e cidaddos. Em contrapartida, a educacédo
humanizadora estimula a problematizacéo da realidade, incentivando uma compreenséo critica
das questdes sociais, politicas e econdmicas. Para que a formacdo de docentes alinhe-se com
essa Vvisdo, é necessario que eles sejam preparados para adotar uma abordagem critica e
reflexiva em relacdo a realidade social. Além disso, os sistemas de avaliagdo devem considerar
aspectos qualitativos e o desenvolvimento integral dos alunos, permitindo que eles expressem
sua subjetividade e reflexdes criticas, promovendo uma formacédo mais rica e transformadora.

Isto posto, a relacéo entre a educacdo humanizadora e a énfase em aptiddes, habilidades
e competéncias no PPP da FAMAT/UFPA destaca uma tensdo entre duas abordagens: uma que

busca atender as demandas do mercado e outra que visa promover uma formacéo integral e
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critica. Para que a proposta de educacdo humanizadora se concretize, € necessario um
reequilibrio que valorize ndo apenas a competéncia técnica, mas também o desenvolvimento
humano, ético e social das licenciandas e dos licenciandos, preparando-as e preparando-0s para
serem cidadées e cidaddos conscientes e transformdoras e transformadores da sociedade.

Embora o Projeto Politico-Pedagogico (PPP) do curso de Licenciatura em Matematica
mencione a importancia de uma formagdo “mais humanista e cidadd aos Licenciados em
Matematica” (FAMAT/UFPA, 2018, p. 26), incluindo temas como Educagdo em Direitos
Humanos, Educacio das Relacdes Etnico-Raciais e Educacdo Ambiental, a organizacio
curricular do curso pode néo refletir essa intengdo de forma clara. A proposta de abordar essas
tematicas de maneira transversal nas diversas disciplinas € um passo positivo, mas, na pratica,
pode haver uma falta de profundidade e articulagdo entre os temas. Isso significa que, mesmo
com a inclusdo dessas tematicas, as licenciandas e os licenciandos podem néo ter a oportunidade
de desenvolver uma compreensdo critica e contextualizada a respeito de questdes sociais
relevantes, comprometendo a efetividade da formacao humanizadora.

A educacdo humanizadora preconiza a formacdo integral da licencianda e do
licenciando, capacitando-o a atuar como um agente de transformacéo social. Para que o curso
de Licenciatura em Matematica cumpra esse proposito, é fundamental que a integracdo das
tematicas propostas ndo se limite a uma simples mencao no PPP, mas que se traduza em praticas
pedagdgicas efetivas. Isso implica em um investimento na formacdo das cocentes e dos
docentes para que possam abordar essas questdes de maneira critica e reflexiva, bem como em
um acompanhamento continuo do desenvolvimento dos alunos nessa area. A inclusdo da
Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS) como disciplina curricular obrigatoria é um exemplo
positivo de como o curso pode se ampliar, mas deve ser acompanhada por uma abordagem
pedagdgica que realmente integre a educacdo humanizadora em todas as dimensdes do ensino.

Observamos que h& um leque maior de disciplinas que proporcionam um
aprofundamento na Matematica, o que é valioso para a formacéo técnica das licenciandas e dos
licenciandos. No entanto, na area de Educacdo Matematica, as opc¢des sao oferecidas em menor
quantidade. Essa disparidade pode refletir uma priorizacgdo dos interesses meramente
académicos, que enfatizam a exceléncia técnica em matematica, em detrimento de uma
abordagem mais humanizadora.

A Educacdo Matematica numa perspectiva humanizadora busca integrar aspectos
sociais e éticos ao ensino da matematica, promovendo um aprendizado que va além da simples
aplicagdo de formulas e técnicas. Quando as disciplinas relacionadas a Educagdo Matematica

sdo limitadas, corre-se o risco de negligenciar a formagao docente critica e reflexiva, capaz de
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compreender e abordar a matematica de maneira inclusiva e significativa para seus alunos.
Portanto, é fundamental que a oferta curricular equilibre tanto a formagdo técnica quanto a
pedagdgica, garantindo que as futuras educadoras e os futuros educadores possam atuar de
forma mais ampla e contextualizada, alinhando-se aos principios da educac¢do humanizadora.

Um aspecto que nos chamou a atencdo e suscitou algumas questfes é: qual a intencéo
de ofertar a disciplina de Filosofia da Educacdo apenas no sexto periodo do curso para as futuras
licenciadas e os futuros licenciados? Sendo a Filosofia fundamental, pois promove um
pensamento analitico e reflexivo essenciais para a formacdo de educadoras e educadores
criticos, a inclusdo dessa disciplina somente nesse momento pode indicar que seu proposito é
incentivar uma andlise do que ja foi aprendido ao longo do curso, focalizando a formacéo e a
pratica pedagdgica. No entanto, a Filosofia também pode ser abordada como uma area do
conhecimento que explora temas profundos, como as caracteristicas do ser humano, sua
esséncia, linguagem e questdes relacionadas a antropologia filosofica. Nesse caso, ndo deveria
estar incluida entre as disciplinas abordadas nos anos iniciais do curso? Essa abordagem nao
estaria destoando da intencdo de oferecer uma formagdo mais humanista e cidada, que deveria
ser integrada desde o inicio da formacgéo académica, especialmente dentro de uma perspectiva
de educacdo matematica humanizadora?

Diante disso, entendemos que seria mais enriquecedor que essa disciplina estivesse
integrada as disciplinas cursadas nos primeiros anos, permitindo que as licenciandas e 0s
licenciandos desenvolvessem um entendimento mais amplo e humanizado desde o inicio de sua
formacdo. Dessa maneira, compreendemos que a Educacdo Matematica, quando aliada a uma
abordagem filosofica, pode facilitar discussdes a respeito da relevancia social da matematica e
seu sentido na vida das pessoas, contribuindo para uma formacdo mais integrada e
humanizadora.

A interpretacdo do Projeto Pedagogico do Curso (PPC) da Licenciatura em Matematica
da FAMAT/UFPA/Braganga evidencia a necessidade de uma abordagem que contemple nao
apenas a formacdo técnica, mas também a dimensdo humanizadora do ensino da matematica.
Nesse contexto, destaca-se a militdncia da SBEM , que, no | Férum Nacional de Licenciaturas
em Matematica (2002), consolidou uma proposta para a formacédo de professoras e professores
de matematica, resultante de debates entre educadoras e educadores de diversos estados. O
documento Subsidios para a Discussdo de Propostas para os Cursos de Licenciatura em

Matematical® foi encaminhado as instituicdes e ao CNE, analisando as Diretrizes Curriculares

106 O documento encontra-se disponivel em: https://pdfcoffee.com/subsidios-para-a-discussao-de-propostas-para-
0s-cursos-de-licenciatura-pdf-free.html.
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do curso.

O vigésimo primeiro Boletim/SBEM, em edigdo especial, trouxe o documento A
formacdo do professor de matematica no curso de licenciatura: reflexdes produzidas pela
comissdo paritaria SBEM/SBM¥7, que discute desafios e reflexdes fundamentais para a
formacdo docente, indo além da instrumentalizacdo tecnica e promovendo um ensino critico e
transformador. Resultado de um esforgo coletivo das duas sociedades e seus colaboradores,
esse documento reforca a importancia do didlogo continuo sobre a Licenciatura em Matematica,
questdo que se tornou ainda mais central durante o IV Férum Nacional de Licenciaturas em
Matematica, realizado em abril de 2011 na FE/USP. Esse debate se conecta diretamente a
proposta Subsidios para a Discussdo de Propostas para os Cursos de Licenciatura em
Matemaética, encaminhada ao CNE, que refor¢a a necessidade de uma Educagdo Matematica
comprometida com a humanizacdo do ensino e o desenvolvimento social.

Dessa forma, as propostas formuladas pela SBEM e SBM para a formacdo de
professoras e professores de Matematica resultam de intensos debates entre educadoras e
educadores de matematica de diversos estados do Brasil. Esse processo representa uma
oportunidade de ruptura e transformagdo no cenario da formacdo docente, especialmente no
que se refere a construcdo de uma Educacdo Matematica em uma perspectiva humanizadora.

A proposta apresentada pela SBEM (2002) levanta questBes relevantes a respeito da
formacdo docente, especialmente nos cursos de Licenciatura em Matematica. A partir das
discussoes realizadas pela comunidade de educadoras e educadores de matematicas, destaca-se
que a estrutura do curso deve ser concebida “como um curso de formacgao inicial em Educagdo
Matematica, numa configuracdo que permita romper com a dicotomia entre conhecimentos
pedagogicos e conhecimentos especificos € com a dicotomia entre teoria e pratica” (SBEM,
2002, p. 4)”.

Em segundo lugar, sdo destacados os desafios que os cursos de Licenciatura em
Matematica precisam enfrentar para que, ao reconhecé-los, seja possivel refletir e compreender
o perfil da egressa e do egresso, entre outros aspectos abordados na proposta. Diante disso,
surge a questdo: qual é o perfil da licenciada e do licenciado em Matematica almejado pela
Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica? Embora a SBEM apresente diretrizes para a
formacdo docente, a proposta ndo explicita de maneira direta o perfil do egresso, deixando essa
definicdo subentendida em suas reflexdes a respeito da formacao da professora e do professor

de Matemética.

w7 O vigésimo  primeiro  Boletim/SBEM,  nUmero  especial  estda  disponivel  em:
https://www.sbembrasil.org.br/files/Boletim21.pdf.
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Sao destacadas as fungdes a serem exercidas pela professora e pelo professor de
Matematica para que, a partir delas, seja possivel definir o perfil de uma profissional e de um
profissional que é chamada e chamado a “formular questdes que estimulem a reflexdo de seus
alunos, que possua sensibilidade para apreciar a originalidade e a diversidade na elaboracéo de

hipéteses e de proposi¢des de solugao aos problemas” (SBEM, 2002, p. 7). Essas func¢des sdo:

Conceber a Matematica como um corpo de conhecimento rigoroso, formal e
dedutivo, mas também como atividade humana.

Construir modelos matematicos para representar os problemas e suas solucgdes.
Criar e desenvolver tarefas e desafios que estimulem os estudantes a coletar,
organizar e analisar informagdes, resolver problemas e construir argumentacées
I6gicas.

Estimular a interacdo entre trés componentes basicos da Matematica: o formal,
o algoritmico e o intuitivo.

Estimular seus alunos para o uso, natural e rotineiro, da tecnologia nos processos
de ensinar, aprender e fazer Matematica.

Estimular seus alunos para que busquem alcancar uma ampla e diversificada
compreensdo do conhecimento matematico e para vincular a Matematica com
outras areas do conhecimento humano.

Propiciar situacGes ou estratégias para que seus alunos tenham oportunidade de
comunicar idéias Matematicas.

Relacionar a Matematica com a realidade, a fim de ajudar seus alunos na tarefa
de compreender como essa ciéncia permeia nossa vida e como os seus diferentes
ramos estdo interconectados.

Utilizar diferentes representacdes semidticas para uma mesma nogao
Matematica, usando e transitando por representacdes simbdlicas, graficas,
numeéricas, entre outras (SBEM, 2002, p. 8).

Para que as futuras professoras e os futuros professores possam desempenhar de forma
adequada as funcGes mencionadas, &€ recomendado que os cursos de formacdo inicial e
continuada em Matematica sejam reavaliados e aprimorados. A reestruturacao desses cursos,
conforme a proposta (SBEM, 2002), deve ser planejada considerando alguns aspectos
essenciais:

A importancia de se propor “atividades curriculares que favorecam o



265

desenvolvimento de uma cultura geral” (SBEM, 2002, p. 10);

Integracdo, na cultura profissional, de “tudo aquilo que € proprio da atuagao do
professor de Matematica” (SBEM, 2002, p. 10), inserindo-a em um contexto
mais amplo, ou seja, na “propria realidade social e politica brasileira e suas
questdes educacionais” (SBEM, 2002, p. 10);

Discussdo, de forma contextualizada, sobre temas proprios da docéncia, tais
como: curriculo, gestdo escolar, relacdo professor-aluno, avaliacao, entre outros;
Preparar e incentivar a leitura e a producdo de textos académicos;

Contato com Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo, afim de que alunos
apropriem -se de Sseu uso;

A pesquisa como integrante do processo de ensino e de aprendizagem dos
contetdos escolares; a pesquisa como conteudo de aprendizagem na formacao,
para que os alunos possam conhecer os métodos, as abordagens e concepcdes de

pesquisa em Educacdo Matematica;

Em SBEM (2002), vé-se o reconhecimento e relevancia de um projeto pedagogico bem
estruturado para a construcdo de um curso de Licenciatura em Matematica com identidade
prépria. Dessa forma, destaca-se a necessidade de que um projeto de formacdo inicial de
professoras e professores atenda aos seguintes requisitos:

Contemple uma visdo histdrica e social da Matematica e da Educagdo
Matematica, numa perspectiva problematizadora das idéias Matematicas e
educacionais.

Promova mudancgas de crencas, valores e atitudes prévios visando a uma
Educacdo Matematica critica.

Propicie a experimentagdo e a modelagem de situa¢des semelhantes aquelas que
os futuros professores terdo que gerir (SBEM, 2002, p. 13).

Conforme destacado em SBEM (2013), em nenhum momento se pretendeu estabelecer
uma grade curricular padrdo ou um curriculo minimo para os cursos de Licenciatura em
Matematica. Reconhece-se a diversidade da realidade brasileira, na qual cada curso, instituicdo
e regido possui particularidades que devem ser respeitadas. No entanto, considera-se
fundamental a definicdo de um horizonte comum que sirva de referéncia para a organizacgao da
formacdo da professora e do professor de Matematica. Esse direcionamento busca, por um lado,

avancar na identificacdo e conceituacdo dos saberes matematicos essenciais a docéncia e, por
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outro, assegurar, a medio prazo, um nivel de qualidade consistente na formacao das licenciandas
e dos licenciandos, garantindo uma préatica profissional qualificada. Cabe ressaltar que a
proposta teve como foco a modalidade presencial da Licenciatura em Matematica, sendo a
Licenciatura a Distancia um campo que demanda estudos mais aprofundados, considerando
suas especificidades.

Segundo SBEM (2013), conceitualmente, 0s cursos de Licenciatura em Matematica em
nosso pais, na atualidade, ainda apresentam semelhancas significativas com o primeiro curso
de Matematica, criado na Universidade de Sdo Paulo (USP) em 1934. Como observado no PPC
da FAMAT/UFPA/Braganca (2018), em muitas institui¢des, as disciplinas continuam sendo
organizadas em contetdos especificos e pedagdgicos, “com tendéncia a valorizar mais o
primeiro grupo que o segundo, mesmo em se tratando da formacao do professor de Matemaética
e ndo do bacharel em Matematica” (SBEM, 2013, p. 4). Além disso, ainda ndo se debate
adequadamente a profissionalizacdo do docente nem a formacdo das formadoras e dos

formadores.

E preciso reafirmar que o licenciado ndo é um “quase bacharel” que cursou algumas
disciplinas pedagogicas, tanto quanto o bacharel nfo é um “quase professor” que
deixou de receber a formacdo pedagdgica e a compensou com um pouco mais de
matematica avancada. As profissdes distintas correspondem conhecimentos
profissionais distintos e, portanto, processos de formagdo com prioridades,
concepgdes e valores distintos (SBEM, 2013, p. 4).

Nesse sentido, o documento explicita que profissdes distintas requerem conhecimentos
profissionais diferentes e, consequentemente, processos de formacdo que apresentam
prioridades, concepcoes e valores variados. Assim, a matematica na formacéo da professora e
do professor ndo deve ser vista como uma versdo reduzida da matematica do bacharel, que se
ajusta para compensar a formagao pedagogica. A professora e o professor de matematica na
escola sdo profissionais que participam de um processo social de educacdo basica para toda a
populacdo, o que exige uma abordagem da disciplina como uma possibilidade educativa
abrangente, que contribua para o desenvolvimento intelectual das alunas e dos alunos e sua
adequada integracdo na vida social e no mundo do trabalho, entre outros objetivos da educagdo
bésica.

Os conhecimentos na formacdo da professora e do professor devem “fazer sentido
dentro do mundo do educando” (SBEM, 2018, p. 5), e integrar uma matematica que va além
dos fundamentos ldgicos, da linguagem formal artificial e da preciséo rigorosa exigida pela
matematica académica contemporanea. A Proposta da SBEM/SM, vai ao encontro da

perspectiva de educacdo humanizadora, inspirada por Paulo Freire, no sentido de que
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matematica desenvolva uma abordagem que ultrapasse o “simples uso mecénico de férmulas,
algoritmos e procedimentos memorizados, sem consisténcia, sem origem e sem finalidade, pelo
menos para os estudantes em formacao escolar” (SBEM, 2018, p. 5).

Segundo a SBEM (2018), o curso de Licenciatura em Matematica deve ser estruturado
de forma para evitar que algumas concepgdes se cristalizem e se aprofundem ao longo da
formagdo. Mas quais seriam esses medos e supersti¢oes referenciados no documento?

O primeiro deles esta relacionado ao fato de que as licenciandas e os licenciandos, ap6s
anos de escolarizacdo como alunas e alunos, chegam ao curso de Licenciatura carregando
concepcgOes, crencas e valores consolidados a respeito da Matematica. Muitos ingressantes
compartilnam a visdo de que a Matematica “seria um conjunto de conteddos atemporais,
inquestionaveis e desarticulados entre si, com excecdo, talvez, da ideia de pré-requisitos, a qual
ja faz parte da organizacdo linear dos conhecimentos desde a escola” (SBEM, 2018, p. 6).
Diante disso, torna-se fundamental que a formacdo docente considere esses saberes prévios,
promovendo uma abordagem critica e humanizadora, que incentive a reflexdo a respeito da
propria natureza da Matematica e sua relacdo com a realidade.

Nesse sentido, o conhecimento matematico das licenciandas e dos licenciandos, na
maioria das vezes, é essencialmente operacional, ou seja, “reduz-se a procedimentos
exemplificados por seus professores na escola e repetidos por eles (alunos) em atividades
semelhantes de fixacdo e nas avaliacbes” (SBEM, 2018, p. 6). Portanto, essa aprendizagem
ocorre por meio da repeticdo em atividades de fixacdo e avaliacbes, sem necessariamente
envolver a compreensdo dos conceitos subjacentes ou a reflexdo a respeito da aplicabilidade da
matematica em contextos reais. Dessa forma, como pontuado no documento, tais concepc¢des e
crencas podem se tornar obstaculos significativos, tanto para a aprendizagem de conceitos e
técnicas quanto para o desenvolvimento de uma compreensao da matematica escolar como uma
construgdo historica e culturalmente situada.

As propostas da SBEM e da SBM (2002; 2018), abordam reflexdes a respeito de temas
fundamentais na formacdo da futura professora e do futuro professor de Matematica em um
curso de licenciatura.

Segundo a SBEM (2002), os contetidos de Analise, Algebra, Geometria, Probabilidade,
Estatistica, entre outros, fardo parte do curso de Licenciatura em Matematica “os chamados
conhecimentos substantivos do futuro professor” (SBEM, 2002, p. 14), devem ser selecionados
e discutidos de maneira a proporcionar a futura professora e ao futuro professor um
conhecimento amplo, consistente e articulado da Matematica, ressaltando “aspectos de sua

construcdo historica, suas aplicagbes em outras areas, 0s principais métodos utilizados por
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matematicos ao longo dos tempos, os desafios atuais dessa area de conhecimento e as pesquisas
matematicas em desenvolvimento” (SBEM, 2002, p.15).

Esses conteddos também devem ser organizados de maneira integrada. Quanto aos
conteidos'® da Educacdo Basica, a SBEM ressalta que eles devem ser abordados em seus
aspectos epistemologicos e historicos, articulando-se com os demais conteudos matematicos e
educacionais, evitando que sejam tratados apenas como pré-requisitos e nivelamento para a
continuidade dos estudos nas disciplinas matematicas do curso. A proposta da SBEM enfatiza
que a forma como os contetidos matematicos sdo tratados ao longo do curso é importante para
a formacdo, uma vez que é fundamental que a futura professora e o futuro professor consigam
desenvolver diversas a¢gdes que incluam esses conteudos. Tais a¢fes s6 serdo viaveis se, nas
disciplinas matematicas, ndo se priorizar o aspecto algoritmico.

Assim, sdo destacados aspectos relevantes recomendados para a abordagem nas
disciplinas de Calculo Diferencial e Integral, Algebra, Geometria, Probabilidade e Estatistica.
Além disso, enfatiza-se que nas diferentes disciplinas matematicas devem ser planejadas
atividades que promovam a articulagdo com outras areas do conhecimento, possibilitando a
futura professora e ao futuro professor a construgdo de saberes de diferentes campos e 0
desenvolvimento de um trabalho interdisciplinar.

De acordo com a SBEM (2002), as disciplinas'® denominadas “pedagdgicas” recebem
criticas semelhantes as das disciplinas de conteddo matematico. As primeiras costumam ser
consideradas desinteressantes pelos alunos das Licenciaturas, enquanto as disciplinas
matematicas sdo questionadas por serem apresentadas de forma desconectada das reais
necessidades de formacéo as professoras e dos professores. Portanto, segundo a SBEM (2002),
nos cursos de Licenciatura em Matematica, a a abordagem tradicional dos chamados
‘Fundamentos da Educag¢io’ - (Sociologia da Educacéo, Psicologia da Educacéo e Filosofia da
Educacéo) requer uma revisao.

E fundamental que se busque refletir a respeito da funcéo da professora e do professor
de Matematica como “educador” partindo de problematizacBes concretas e englobando
contextos mais amplos. Além disso, busca-se abordar questdes como: “politicas publicas de
educacao, dados estatisticos, as relacfes da educacdo com o trabalho, as relacfes entre escola e
sociedade (...), a anélise da escola como instituicdo (...), a concepg¢do de comunidade escolar, a
gestao escolar democratica” (SBEM, 2002, p.19).

108 Nos dias atuais o termo “contetdo” foi substituido na BNCC por “objetos do conhecimento”. Preservamos o
termo “conteudo” por assim constar no documento (SBEM, 2002).
109 Na BNCC usa-se o termo “componente curricular”.
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A SBEM (2002) reafirma que a Educagdo Matematica € uma area de conhecimento
consolidada, e suas discussdes e pesquisas devem permeiar 0s cursos de Licenciatura em
Matematica, proporcionando a formacdo da professora e do professor de Matematica um

contetdo especifico que lhe é caracteristico.

(...) neste inicio do século XXI, um Curso de Licenciatura em Matematica ndo pode
ser concebido sem a preocupacao e o compromisso de proporcionar ao professor em
formacéo, um amplo conhecimento da Educagdo Matematica, de suas motivagdes, dos
conteldos de suas investigacOes, das implicagdes e resultados sobre o ensino e a
aprendizagem da Matemética (...) (SBEM, 2002, p.20)

O estudo da Educacdo Matematica incorpora ao curriculo dos cursos de formacgdo de
professoras e professores diversas dimensbes epistemologicas, filoséficas, histdricas,
psicoldgicas, politicas, metodoldgicas e culturais, que irdo enriquecer a compreensdo dos
processos de ensino e aprendizagem da Matematica, além de evidenciar sua funcdo social e
politica.

As atividades de Pratica de Ensino devem estar integradas ao longo de todo o processo
formativo, evitando-se sua ocorréncia de forma isolada. Nesse sentido, a SBEM (2002) destaca
que todas as disciplinas, e ndo apenas as de carater pedagogico, devem incorporar uma
dimensdo pedagodgica. Reforcando essa perspectiva, a SBEM (2018) recomenda que a pratica
na matriz curricular ndo seja restrita a um momento especifico, como o estagio, desvinculado
do restante do curso. Pelo contrario, deve estar presente desde o inicio da formacao, permeando
todo o percurso formativo docente.

O Estéagio, dada sua natureza (envolve momentos presenciais como as demais
disciplinas, porém, envolve momentos fora da instituicdo formadora, nas escolas
especialmente), precisa ser estruturado de modo a que os alunos contem com um
professor (responsavel pela disciplina) efetivamente envolvido com as questfes do
ensino e da aprendizagem da Matematica na Educacdo Bésica, que demonstre
conhecimento da realidade das escolas da regido e mantenha um contato com as
mesmas, bem como, acompanhe efetivamente a regéncia. Eles devem contar também

com um professor supervisor (professor da escola) que o acolha e compartilhe suas
classes e seus saberes (SBEM, 2018, p. 9).

Nesse sentido, a proposta da SBEM (2018), consiste que o0 estagio, por envolver tanto
atividades na instituicdo formadora quanto em escolas, deve ser estruturado de forma a garantir
0 acompanhamento de um professor responsavel, comprometido com o ensino da Matematica
e conhecedor da realidade escolar. Além disso, € essencial a presenca de um professor
supervisor na escola, que acolha o estagiario, compartilhe suas aulas e contribua com sua

experiéncia docente. Portanto, o estagio deve proporcionar uma imersdao real no ambiente
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escolar, indo além da simples presenca em algumas aulas. E essencial que os futuros professores
participem ativamente das dindmicas da escola, como interagdes no patio, reunides pedagogicas
e encontros com pais. Essa vivéncia contribui para a construcdo da identidade profissional,
fortalecendo a reflexdo sobre o papel do docente na Educacédo Basica (SBEM, 2018).

Conforme a SBEM (2018), para algumas pessoas uma formag¢do matematica “solida”
deve permitir que o futuro professor compreenda a matematica escolar como uma aplicacdo de
conceitos académicos mais avancados. No entanto, é fundamental refletir a respeito de quais
contetdos devem ser priorizados na licenciatura e como eles se relacionam com a pratica
docente na Educacdo Basica. Assim, “por que ensinar esses e nao outros? Como se articulam
com a préatica docente em matematica na Educacao Basica? Que sentido tais conteiidos fazem
para os licenciandos, em sua busca de preparacdo para essa pratica? “(SBEM, 2018, p. 11)

Nesse cenario, a formacdo deve estar orientada para a préatica, sendo esta 0 eixo que
estrutura todo o processo formativo. Assim, a referéncia a pratica do profissional a ser formado
deve estar claramente expressa em todas as decisdes curriculares, incluindo a grade, as ementas
das disciplinas e as atividades. Além disso, considerando que o tempo de formagao é limitado,
torna-se essencial fazer escolhas fundamentadas e bem justificadas.

A proposta da SBEM (2018) busca superar a separagdo entre o conhecimento
matematico e o conhecimento pedagdgico, assim como a distin¢do entre a matematica ensinada
na universidade e aquela presente na escola. Dessa maneira, recomenda-se “que 0s futuros
professores experimentem propostas inovadoras de ensino de Geometria como atividades,
jogos, materiais didaticos” (idem, 2018, p. 13).

Aleém disso, SBEM (2018, p. 13-14), sugere que o trabalho com a Geometria na
licenciatura deveria contemplar:

o desenvolvimento do raciocinio dedutivo e indutivo, aprimorando habilidades
de formulacéo e resolucdo de problemas geométricos, bem como tornando o
aluno capaz de explicar o papel de cada postulado da Geometria, destacando a
sua importancia e suas consequéncias; a percep¢do geometrica -espacial;

a comparacgdo entre a geometria euclidiana e outras geometrias, utilizando a
Historia da Matematica para uma compreensao mais critica da evolucdo das
ideias fundamentais da Geometria;

construcdes com régua e compasso, enfatizando as construcdes graficas e as
suas justificativas, resolucdo de problemas que favorecam o desenvolvimento
das estratégias de resolucdo e a compreensdo das propriedades geométricas,

além de resultados de calculo, bem como utilizar programas computacionais de
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geometria dinamica como apoio pedagogico;
e, a aplicacdo dos conhecimentos geométricos em outras areas do
conhecimento.

A proposta da SBEM (2018) sugere que o ensino da Histéria da Ciéncia com énfase na
Matematica deve priorizar a participagdo dos licenciandos em atividades que analisem as
relaces entre conceitos matematicos e 0s contextos nos quais surgiram e se desenvolveram,
pois “frequentemente se negligenciam os contextos socioculturais e politicoeconémicos,
priorizando-se individuos e seus talentos ou génios” (idem, p. 14). Além disso, deve-se explorar
as mudancas epistemoldgicas pelas quais esses conceitos passaram - erros, dificuldades,
tropecos, fracassos-, especialmente aqueles que serdo ensinados na escola basica (sistema de
numeracdo decimal, nUmeros inteiros, equagdes, trigonometria, ndmeros irracionais,
logaritmos, nogdes de geometria euclidiana, dentre outros).

No que se refere a Histdria da Educacdo Matematica, propde-se que “para a formagio
profissional do licenciando o conhecimento de mudancgas no ensino da Matematica, tanto as
advindas de reformas e propostas curriculares, quanto as que prescindiram de tais reformas,
como 0 Movimento da Matematica Moderna” (idem, p. 14). No que diz respeito a Historia da
Educacdo Matematica, SBEM (2018), afirma que o conhecimento a respeito das mudancas no
ensino da Matematica é de grande relevancia para a formacdo profissional dos licenciandos.
Isso inclui tanto as alteragdes decorrentes de reformas e propostas curriculares quanto aquelas
que ocorreram independentemente, como o Movimento da Matematica Moderna. Além disso,
a compreensdo das teorias pedagogicas que, historicamente, fundamentaram a criacao e 0 uso
de diversos materiais didaticos (como manipulativos baseados em ideias estruturalistas e livros
didaticos de diferentes periodos) pode enriquecer essa formacéo e auxiliar o egresso na analise
de propostas para o ensino de Matematica.

Para garantir a coeréncia entre a formacdo oferecida nas licenciaturas e o perfil
profissional esperado de um futuro professor de Matematica da Educacéao Bésica, € fundamental
que os cursos de licenciatura em Matematica levem em consideracdo e busquem responder a
duas questBes em seus projetos pedagdgicos: que matematica deve aprender um futuro
professor de Matematica da Educacdo Basica? Como essa Matematica deve ser ensinada a ele
de modo que se constitua também em uma aprendizagem sobre como ensina-la futuramente?
(SBEM, 2018, p. 16).

De acordo com a SBEM (2018), a Matematica da Educacdo Basica deve ser abordada
como um objeto de estudo sistematico nas licenciaturas, ndo com o intuito de nivelamento, mas

visando uma discussdo mais aprofundada que envolva a compreensdo desses conteudos e a
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construcdo de uma perspectiva didatica a respeito deles. A pratica docente em Matematica, que
é o foco da formacéo do (futuro) profissional, deve ser o eixo central desse processo.

Partindo desse pressuposto, o documento sugere que é fundamental oferecer aos futuros
professores experiéncias praticas de aprendizagem da Matematica da Educacdo Basica de forma
contextualizada e interdisciplinar, permitindo que eles facam conexdes entre diferentes areas
da Matemaética e utilizem a Histéria da Matematica e a Modelagem. Também é necessario
apresentar adequadamente a producdo do campo da Educacdo Matematica, enfatizando as
tendéncias metodoldgicas e de pesquisa, e relacionar disciplinas gerais da Educacdo (como
Didatica, Psicologia, Avaliacéo e Filosofia) de forma contextualizada ao ensino da Matematica.

Além disso, as disciplinas da formacdo profissional devem incluir Didatica da
Matematica, Psicologia e Educacdo Matematica, Avaliagdo em Matematica e Filosofia da
Matematica. Além disso, é importante discutir a organizacdo da Matematica na Educacao
Basica, compreender as transformacgdes curriculares e a relagdo entre a Matematica nos
contextos sociais e académicos, além de capacitar os estudantes sobre a elaboracao e avaliacao
de livros didaticos e seu papel na escola (SBEM, 2018).

Dessa forma, essas sdo as concepgdes da SBEM e da SBM a respeito da relevancia da
Matematica, da Educacdo Matematica, da Educacdo, da Pratica de Ensino e do Estagio
Supervisionado nos cursos de Licenciatura em Matematica, além do ensino da Histéria da
Ciéncia com énfase na Matematica e na Historia da Educacio Matematica. E importante
considerar tanto os limites quanto as possibilidades da formacdo de educadoras e educadores
de Matematica dentro de uma perspectiva humanizadora, que busca ndo apenas transmitir
conhecimentos, mas também promover uma educacdo que valorize a reflexdo critica e a

formacéo integral da educanda e do educando.
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CONSIDERACOES FINAIS

“Concluimos” este trabalho que explorou, sob diferentes perspectivas, a formacdo de
educadoras e educadores de Matematica. Mas sera que realmente chegamos ao fim?
Acreditamos que ndo. O que permanece é a sensacdo de um novo comeco, e ndo de concluséo.
Essa percepcédo se fortalece ao reconhecermos que o tema abordado estd longe de se esgotar,
abrindo caminho para novas reflexdes e investigacdes futuras.

Cientes da amplitude e complexidade do tema e reconhecendo o carater histérico da
educacdo humanizadora, ndo buscamos apresentar uma solu¢do Unica ou um modelo
educacional definitivo para os desafios da educacdo e da sociedade. Tal abordagem poderia
levar a um otimismo simplista, tdo prejudicial quanto uma visdo fatalista da realidade. Ao
contrario, nosso objetivo foi, por meio do movimento do pensamento, levantar questdes e
refletir a respeito de uma proposta educacional que se contraponha aos principios do modelo
neoliberal e tecnicista, os quais resultam em praticas desumanizadoras, como bem identificou
Paulo Freire ao criticar a “educacdo bancaria”.

Portanto, as possibilidades de discusséo a respeito do tema ndo se esgotam, mantendo a
pesquisa aberta e em constante desenvolvimento. Dessa forma, o propésito ndo é fornecer
respostas definitivas, simplistas, canonicas ou cristalizadas, pois a formacao de educadores e
educadoras de Matematica segue suscitando novas provocagdes e inquietacdes. Assim,
questdes ainda ndo exploradas certamente emergirdo na continua busca pelo conhecimento.

Inspirados pelo pensamento de Freire, defendemos um modelo educacional que
promova a humanizacdo e a formacdo de pessoas autbnomas, criticas e transgressoras do
sistema vigente, capazes de questionar constantemente as raz@es e 0s interesses por tras desse
modelo educacional. Assim, a discussao proposta aqui se alinha aos principios que mobilizaram
Freire ao longo de sua vida, enfatizando que a educacdo ndo poderia ser reduzida a métodos ou
meras técnicas. Para ele, a educacéo constituie-se como um ato politico, destinado a transformar
as condicOes de opressdo, em oposicdo a concepgdo de educacdo como mera preparacdo para o
mercado de trabalho e continuacdo do sistema capitalista. Ao final, o que se busca é uma
educacao que promova a reflexao critica e a emancipacao dos seres humanos, contribuindo para
a construcdo de uma sociedade mais justa e inclusiva.

Por conseguinte, a perspectiva freiriana a respeito da vocacdo ontoldgica dos seres
humanos nos leva a reconhecer que a esséncia da humanidade esta indissociada da liberdade e
a capacidade de transformacao. Freire nos ensina que todas as pessoas tém a possibilidade de

se de vir a ser humano e desenvolver-se em sua plenitude, mas essa possibilidade ndo é uma
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certeza garantida. A vida humana € marcada por escolhas, e a desumanizacao é uma realidade
que pode se manifestar em contextos de opressdo e excluséo.

Portanto, cabe as educadoras e aos educadores, cultivarem ambientes que favorecam a
humanizacdo, promovendo a conscientizacdo critica e a solidariedade. Essa busca por uma
educacao libertadora, que valoriza a singularidade e a dignidade de cada pessoa, é fundamental
para que possamos efetivamente exercer nossa vocagao de seres humanos. Ao reconhecer que
a transformacéo é uma possibilidade concreta, devemos nos empenhar em criar condi¢fes que
possibilitem a realizacdo desse potencial, contribuindo para uma sociedade mais justa e
igualitaria, onde todos possam realmente ser humanos em sua plenitude.

Assim, a proposta de uma educacao que busca construir um futuro mais justo e fraterno
estd profundamente enraizada na concepgéo freiriana a qual ele denominou de “inédito viavel”.
Essa perspectiva nos convida a lutar por uma realidade que transcenda as desigualdades
presentes, promovendo uma formacédo que ndo se limite & mera transmissao de conhecimentos,
mas que abra espaco para o desenvolvimento de uma consciéncia critica e reflexiva. Ao
reconhecer que o futuro ndo é um destino predefinido, mas sim uma construcao coletiva que
emerge das agoes e reflexdes do presente, somos desafiados a questionar nossas préaticas e a
transformar a educacdo em um espaco de libertacéo.

Dessa maneira, ao abragar a educagdo humanizadora e libertadora, podemos cultivar um
ambiente onde sonhos e utopias se tornam metas alcancaveis. O “inédito viavel” se torna,
portanto, um objetivo comum a ser perseguido por educadoras e educadores, educandas e
educandos, uma realidade que, embora ainda em construcdo, é esperada com esperanca e
otimismo. Essa busca pela transformacéo social e pela concretizacdo de um futuro mais digno
para todas as pessoas €, em ultima instancia, o que da sentido a educacéo, alinhando-a com os
principios da justica social e da cidadania ativa. Portanto, é fundamental que essa abordagem
humanizadora permeie todas as etapas da formacdo académica, garantindo que as futuras
geracOes de educadoras e educadores estejam preparadas para serem agentes de mudanca na/da
sociedade.

Mediante o exposto, um dos principais achados da pesquisa é que a concepcdo de
Educacdo Humanizadora se fundamenta em conceitos filosoficos e epistemoldgicos que
valorizam a dignidade humana, a autonomia e a emancipa¢do do sujeito, destacando a
conscientizacdo como um principio central que permite as educandas e aos educandos se
tornarem criticos de sua realidade. A dialogicidade, também presente na obra de Freire, enfatiza
que o conhecimento é construido coletivamente, em um processo de interagao e respeito mutuo.

Dessa forma, a educacdo deve ser percebida como um ato politico que ndo pode ser neutro,
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evidenciando a impossibilidade de dissociar educacdo e politica, e ressaltando que, para
promover a cidadania, é essencial o envolvimento emocional e afetivo, aliado a uma clara
intencionalidade politica.

Em vista disso, refletir e pensar a respeito da educacdo e da formacéo é reconhecer a
totalidade das coisas como um elemento fundamental para ampliar a compreensdo do ser
humano, da sociedade e da humanidade. Assim, discutir a formacdo de educadoras e educadores
de matematica a partir de uma perspectiva humanizadora ndo faz sentido sem considerar as
concepgdes de educacdo e formacdo. Se faz importante perceber a educacdo dentro de um
contexto histdrico e social especifico, entendendo que ndo se trata de um fendmeno isolado,
mas sim de uma pratica permeada por ideologias, relacdes de poder e condi¢Ges sociais.

A educacdo deve ser vista como uma pratica social que se realiza no tempo e no espago,
refletindo e sofrendo a influéncia das relagdes de dominagao, valores e ideologias presentes em
determinados contextos historicos. Esse pensamento nos leva a reconhecer que aqueles que
poderiam falar da educacdo enquanto experiéncia prépria — as educadoras e os educadores, as
educandas e os educandos - sdo frequentemente excluidos do discurso educacional, o que nos
forca a repensar as praticas atuais. Portanto, ao partir da reflex&o critica da historia da educagao,
seremos capazes de identificar os periodos em que a educacdo foi utilizada como forma de
dominacao social e, assim, encontrar possibilidades para praticas educacionais mais inclusivas,
igualitarias, emancipatorias e justas. 1sso nos permitira questionar e problematizar as préaticas e
concepcdes educativas existentes, considerando-as como produtos de contextos e influéncias
especificas.

Compreende-se que a educacdo ndo deve se limitar a sala de aula, mas sim atuar como
uma possibilidade de transformacdo social, encontrando na educacdo emancipadora, que
valoriza a diversidade e promove a inclusdo por meio do pensamento critico, as fissuras
necessarias para resistir a reproducéo das relagcdes de dominacdo. Nesse sentido, a escola ndo
pode se estabelecer como uma instituicdo que apenas legitima a ordem social dominante,
reduzindo-se a formacdo de mao de obra alienada e barata a servico do capital. Pelo contrario,
deve ser um espago de construcdo do conhecimento e da autonomia, onde educadoras,
educadores e educandas e educandos possam refletir criticamente a resoeito de sua realidade e
agir na busca por uma sociedade mais justa, democrética e igualitaria.

Dianste do exposto, faz-se necessario repensar a formacao nos cursos de Licenciatura
em Matematica a partir de uma reflexdo critica das origens do pensamento educativo e da
concepcdo de formacdo humana desenvolvida pelos gregos e medievais. Compreender esses

fundamentos permite problematizar o modelo de educacdo superior vigente, marcado por uma
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I6gica instrumental e tecnicista, que muitas vezes desconsidera a dimensdo emancipatoria da
formacdo. Nesse contexto, torna-se essencial propor um projeto educacional que resgate o
sentido da educac¢do voltada para a autonomia e a humanizacao, principios cada vez mais
negligenciados em uma sociedade que privilegia um ensino heterénomo, meritocratico e
fragmentado. Assim, reafirma-se a importancia de uma educac¢do que transcenda a mera
reproducdo de contetidos e possibilite a construcdo de sujeitos criticos, capazes de refletir a
respeito de sua propria formacéo e atuar de maneira transformadora na sociedade.

Posto isto, um dos achados desta pesquisa é a constatacdo de que o modelo de
organizacdo social vigente privilegia conhecimentos imediatos e pragmaticos, relegando a
reflexdo filoséfica e humanistica a um segundo plano. A dimensdo do desenvolvimento da
virtude, essencial para os gregos, é ignorada, e a formacdo passa a se concentrar na
racionalidade técnica, adotando um carater instrumental e funcional voltado para 0s processos
produtivos e mercadologicos. Como consequéncia, o conhecimento universal e ético,
indispensavel a autonomia e a cidadania, é deixado de lado, enquanto métodos, avaliacdes e
técnicas sdo priorizados em nome de uma suposta “qualidade” educacional, transformando a
produtividade quantificada no principal critério de ensino. Nesse contexto, politicas como a
BNCC, a BNC-Formacao e as recentes Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao
Inicial de Professores (2024) consolidam uma perspectiva tecnicista da educacéo, reforcando
um modelo de formacéao docente que desconsidera o aspecto humano e critico da aprendizagem.
Assim, torna-se necessario questionar e repensar esses direcionamentos, buscando alternativas
que resgatem o sentido da formacao para a emancipacdo, a autonomia e a constru¢do de uma
educacdo humanizadora.

A visto disso, torna-se necessario resgatar a dignidade humana no ambito educacional,
ancorando-se nos valores da solidariedade, ética e humanizacédo das interacdes entre educadores
e educandos. No contexto da formacgéo docente, é essencial reconhecer a educagdo como um
fendbmeno profundamente humano, onde a pratica pedagogica ndo apenas transmite
conhecimentos, mas também molda individuos. No ensino da matematica, essa abordagem é
desafiada pela persisténcia de concepcdes tecnicistas e mecanicistas, que ainda permeiam a
formacdo e atuacdo dos professores, impactando diretamente o processo de ensino e
aprendizagem. Assim, urge promover uma educacdo matematica que nao apenas desenvolva
habilidades cognitivas, mas também promova a reflexdo critica e a formacdo integral das
educandas e dos educandos, visando uma sociedade mais justa e inclusiva.

Sendo assim, a alfabetizacdo matematica e a aquisicdo de conhecimentos nesse campo

exigem uma visao histdrica e contextualizada da matematica, desmistificando a falsa dicotomia
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entre a construcdo do conhecimento matematico e a condi¢cdo humana. Logo, é fundamental
promover um ensino de matematica humanizado, democratico e emancipatorio, que, em
didlogo com os saberes das educandas e dos educandos, desperte nelas e neles, como propde
Freire em entrevista a Ubiratan D’ Ambrosio (2021), o ser matematico e a forma matematica de
estar no mundo.

Diante desse cenario, reafirma-se a importancia da resisténcia coletiva em prol de uma
educacdo democratica, humanizadora e socialmente justa. A militAncia desenvolvida por
entidades como a ANPEd, a Anfope, SBEM e SBM evidencia 0 compromisso com a
valorizacao da formacdo docente e com a construcao de uma pratica educacional emancipatoria.
Ao promoverem debates criticos e defenderem politicas alinhadas aos principios da justica
social, essas instituicbes desempenham funcdo essencial na transformacgdo da realidade
educacional, garantindo que a educacgao nao se limite a instrugdo, mas também contribua para
a humanizagdo e o desenvolvimento integral dos sujeitos, fortalecendo, assim, uma sociedade
mais critica, autbnoma e equitativa.

Em consideracgdo a isso, reafirmamos a importancia de compreender a formagéo docente
como um projeto dindmico, que se constroi na interseccdo entre as dimensdes social, cultural e
histérica. O Projeto Pedagdgico, enquanto elemento central desse processo, possibilita que
docentes e discentes se reconhecam como agentes ativos na construcdo de uma formacao critica
e transformadora, orientada por politicas publicas que assegurem uma educac¢do de qualidade e
socialmente comprometida. Assim, ao articular os diferentes sujeitos e contextos da formacao,
esse projeto torna-se um instrumento essencial para a constru¢do de uma pratica docente
consciente, reflexiva e alinhada as necessidades da sociedade.

Dessarte, a proposta de formacdo do curso de Licenciatura em Matematica da
FAMAT/UFPA-Braganga assume um compromisso com a integragdo entre teoria e pratica,
visando a interacdo com as realidades socioculturais da regido. Ao fomentar a pesquisa em
Matematica e Educacdo Matematica, o curso busca proporcionar uma base sélida que habilite
os académicos em suas praticas pedagogicas. Além disso, as atividades de extensdo, como 0s
cursos de aprimoramento para profissionais da Educacdo Béasica e eventos como a Semana
Académica e a OBMEP, demonstram uma preocupacédo em fortalecer a formacao continua e a
troca de saberes. Dessa forma, o curso se propde a formar professores ndo apenas capacitados,
mas também comprometidos com a transformacdo educacional e social, contribuindo para o
desenvolvimento de uma educacado de qualidade que atenda as necessidades da comunidade.

A interpretacdo da relacao entre o Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) da FAMAT/UFPA

e a educacdo humanizadora revela a necessidade de uma reflexdo critica a respeito de
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terminologias utilizadas, como “aptiddes” e “habilidades”, que pode indicar uma abordagem
mercadologica e utilitarista da educagdo. Embora o desenvolvimento de competéncias seja
fundamental, é fundamental que essa formacao transcenda a mera preparacao para 0 mercado
de trabalho, integrando habilidades socioemocionais e promovendo valores éticos e sociais. A
educacdo humanizadora propde a formacao de pessoas criticas e reflexivas, preparados para
enfrentar as complexidades da vida em sociedade. Para isso, é essencial que as educadoras e 0s
educadores adotem uma postura critica e reflexiva, e que os sistemas de avaliacdo considerem
aspectos qualitativos que favorecam o desenvolvimento integral dos alunos. Somente assim,
poderemos construir uma formacdo que ndo sé atenda as exigéncias do mercado, mas que
também valorize a cidadania e a ética, preparando profissionais capazes de contribuir para uma
sociedade mais justa e equitativa.

Este é mais um dos achados da pesquisa: apesar de o Projeto Politico-Pedagdgico (PPP)
do curso de Licenciatura em Matematica destacar a importancia de uma formacgdo mais
humanista e cidada por meio da inclusdo de temas como Educagdo em Direitos Humanos,
Educacgdo das Relagbes Etnico-Raciais e Educacido Ambiental, a organizacdo curricular do
curso pode ndo refletir essa intencdo de maneira efetiva. Embora a proposta de abordar essas
tematicas de forma transversal seja um passo positivo, na pratica, pode haver falta de
profundidade e articulacdo, o que compromete a formacdo critica e contextualizada dos
estudantes sobre questfes sociais relevantes. Para que 0 curso cumpra seu proposito de formar
agentes de transformacao social, é essencial que a integracdo dessas tematicas se traduza em
praticas pedagogicas efetivas, apoiadas por um investimento na formacdo dos docentes e na
formacdo continua dos alunos. A inclusdo da Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS) como
disciplina obrigatoria é um exemplo de ampliacédo positiva, mas deve ser acompanhada por uma
abordagem pedagdgica que integre a educacdo humanizadora em todas as dimensées do ensino,
assegurando uma formacao integral.

Por conseguinte, a interpretacdo do FAMAT/UFPA/Braganca revela outro achado da
pesquisa: a urgéncia de uma formacéo que transcenda a mera técnica, incorporando a dimensdo
humanizadora no ensino da matematica. A militdncia da SBEM, manifestada no | Férum
Nacional de Licenciaturas em Matematica (2002) e consolidada em documentos como
“Subsidios para a Discussdo de Propostas para os Cursos de Licenciatura em Matematica”, €
um marco importante que orienta essa formacdo, promovendo um ensino critico e
transformador. O vigésimo primeiro Boletim/SBEM, ao trazer reflex6es da comissao paritaria
SBEM/SBM, reafirma a relevancia do didlogo continuo sobre as diretrizes da Licenciatura em

Matematica, especialmente em contextos de formacdo docente que visam & humanizagédo e ao
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desenvolvimento social. Portanto, as propostas surgidas desse amplo debate constituem uma
oportunidade significativa para a renovagdo do ensino de matematica no Brasil, almejando uma
educacdo que realmente forme profissionais criticos, capazes de atuar como agentes de
transformacao social em suas comunidades.

Por conseguinte, a SBEM (2002) reafirma a necessidade de integrar a Educacao
Matematica de forma abrangente nos cursos de Licenciatura em Matematica, reconhecendo sua
importancia como um campo de conhecimento consolidado. Neste inicio do século XXI, é
fundamental que a formacéo de professoras e professores de Matematica ndo apenas inclua,
mas enfatize o estudo das diversas dimensdes epistemologicas, filosoficas, historicas,
psicoldgicas, politicas, metodoldgicas e culturais que envolvem a Educagcdo Matematica. Essa
abordagem rica e multidimensional ndo s6 aprimora a compreensdo dos processos de ensino e
aprendizagem, mas também destaca a funcdo social e politica da Matematica, preparando
educadores para atuarem de maneira critica e transformadora em suas comunidades. Dessa
forma, o compromisso com uma formacao de qualidade em Educacdo Matematica é essencial
para garantir que futuros professores sejam capacitados a enfrentar os desafios contemporaneos
da educacéo, promovendo uma préatica pedagogica que valorize a complexidade e a relevancia
da Matematica no contexto social.

Em face do exposto, almejamos que, por meio da perspectiva apresentada neste trabalho,
que discutiu a formacdo de educadoras e educadores de Matematica, novos caminhos para o
trabalho com a Matematica nos cursos de Licenciatura em Matematica em nosso pais possam
ser pensados. Essa reflexdo é fundamental para promover uma formacdo mais critica e
humanizadora, capaz de preparar as futuras educadoras e os futuros educadores para enfrentar
os desafios da educacdo e contribuir para a construcdo de uma sociedade mais justa,

humanizada, diversa e inclusiva.
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1 INTRODUCAO

A realidade social da Amazodnia também confere ao carater multicampi da Universidade
Federal do Pard uma dimens&o Unica. Aonde a universidade chega, avangam a preocupagdo com a
conservagdo ambiental, a cultura do conhecimento, o uso da ciéncia no enfrentamento dos
problemas locais e a mobilidade social. Esse projeto, que se iniciou com o nobre propésito de formar
os docentes para a educacdo basica em cursos de licenciatura, hoje representa muito mais
conquistas para 0s municipios sedes dos campi e seus entornos. Na Ultima década, além da
diversificacdo da oferta com bacharelados nas areas mais relevantes para o desenvolvimento de
cada microrregido, a pesquisa se enraizou, dando origem a programas de p6s-graduacdo em sete
campi do interior (Abaetetuba, Altamira, Ananindeua, Braganga, Cameta, Castanhal e Tucurui),
além da capital. Um novo horizonte de formacdo e qualificacdo de recursos humanos para o
desenvolvimento foi aberto com essas realizacdes e precisara ser consolidado ao longo da proxima
década, com o fortalecimento da atividade de pesquisa e com a verticalizagdo da pds-graduacgao por
meio da abertura de cursos de doutorado. (PDI 2016-2015, UFPA, p.07).

A Universidade Federal do Para é uma instituicdo publica de educacdo superior, com
personalidade juridica sob a forma de autarquia especial, criada pela Lei n°® 3.191, de 2 de julho de
1957, estruturada pelo Decreto n° 65.880, de 16 de dezembro de 1969, sendo modificada em 4 de
abril de 1978 pelo Decreto n° 81.520. Possui autonomia didatico-cientifica, disciplinar,
administrativa e de gestdo financeira e patrimonial, caracterizando-se como universidade
multicampi, com atuacdo no estado do Para, sede e foro legal na cidade de Belém. Atualmente,
além do campus de Belém, hd 11 campi instalados nos seguintes municipios: Abaetetuba,
Altamira, Ananindeua, Braganca, Breves, Cametd, Capanema, Castanhal, Salindpolis, Soure e
Tucuruf. (PDI 2016-2015, UFPA, p.23).

Em 1987 a Universidade Federal do Para iniciou o seu processo de interiorizacdo e
Braganca foi uma das cidades escolhidas para implantacdo de um campus avancado da
Universidade Federal do Para. Em solo fértil esse Campus se constituiu inicialmente com cinco
cursos ofertados na modalidade intervalar e paulatinamente solidificando-se no municipio de
Braganga. Em 1992 foram ofertados na modalidade regular, os cursos de Licenciatura Plena em
Letras com habilitacdo em Lingua Portuguesa, Pedagogia e Matematica. Nesse periodo ingressam

0S primeiros docentes para assumirem 0s cursos implantados.

Atualmente, o Campus Universitario de Braganga, € um espaco fisico de 11.600 metros
quadrados com cinco faculdades em funcionamento de periodo regular, FACED (Faculdade de
Educacdo), FAHIST (Faculdade de Histéria), FALE (Faculdade de Letras) e FAMAT (Faculdade

de Matemaética). H& também uma pos-graduacdo do PPLSA (Programa de Pdés Graduacdo em
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Linguagem e Saberes da Amazénia) com o curso de Doutorado Interinstitucional (DINTER) em
estudos da Traducdo UFSC/UFPA, e também o instituto IECOS (Instituto de Estudos Costeiros)
contendo as seguintes faculdades: FEPESCA (Faculdade de Engenharia de Pesca), FABIO
(Faculdade de Ciéncias Biologicas), FACIN (Faculdade de Ciéncias Naturais) e PPBA (Programa
de Pés- Graduacdo em Biologia Ambiental).

O curso de Licenciatura Plena em Matematica foi implantado no Campus de Braganca
inicialmente em 1987, na modalidade intervalar, voltando a ter turmas na modalidade regular nos
anos de 1992, 1993 e 1994. Apos 1994 a oferta do curso foi interrompida, sendo que foram
ofertadas turmas intervalares esporadicamente, nos anos de 1998 e 2006 mantidos pelas faculdades
de Matemaética de Belém e Castanhal, respectivamente. Com o surgimento do projeto REUNI, o
curso de Licenciatura em Matematica voltou a ser ofertado em 2009 e a partir de entdo ofertado
anualmente.

Com a aprovacdo do Curso Regular de Matematica via Projeto Reuni (2008) foram
liberadas 10 vagas para a contratagdo de professores efetivos, sendo que no inicio de 2010 o corpo
docente da faculdade ja contava com 8 professores efetivos, 7 contratados em 2009, via concursos
publicos, e o prof. Dr. Edson Jorge de Matos, na época, diretor da faculdade. Em 2012, o quadro
de professores da Faculdade de Matematica permaneceu inalterado. Atualmente a faculdade possui
11 professores efetivos. O curso de Matematica tem uma oferta anual de 40 vagas, via processo
seletivo da UFPA. .

O projeto pedagdgico do curso de Matematica do Campus Universitario de Braganca,
constituido em conformidade com a Lei 9394/96 e subsequente legislacdo referente as
licenciaturas, é reconhecido pela Resolucdo n° 3.942, de 03 de fevereiro de 2010, resultou de um
longo processo de discusséo e reformulagdo. Em uma discussao inicial procurou-se elaborar um
projeto que contribuisse para eliminar as falhas detectadas no processo de formacao dos alunos, de
maneira a possibilitar que os egressos do curso tivessem melhor embasamento para o desempenho
de suas atividades profissionais de forma competente no processo de construcdo da cidadania,

adotando principios e valores para uma sociedade mais justa. Este projeto € fruto de esforgos

conjuntos dos docentes atuais da Faculdade de Matematica do campus de Braganca, cada um
contribuindo de acordo com sua area de atuacao.

Tomamos como base para a elaboracdo deste PPC a missdo institucional da UFPA,
adotando como parametro “Produzir, socializar e transformar o conhecimento na Amazonia para a
formacdo de cidaddos capazes de promover a construcdo de uma sociedade inclusiva e
sustentavel”. (PDI 2016-2015, UFPA, p.31).

Nos atentamos nesta elaboracao para a tentativa de abordar nas disciplinas e atividade de

extensdo, os principios norteadores da UFPA, no que diz respeito a universalizagdo do
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conhecimento; o respeito a ética e a diversidade étnica, cultural, bioldgica, de género e de
orientacdo sexual; o pluralismo de ideias e de pensamento; o ensino publico e gratuito; a
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo; a flexibilidade de métodos, critérios e
procedimentos académicos; a exceléncia académica e a defesa dos direitos humanos e a
preservacdo do meio ambiente. (PDI 2016-2015, UFPA, p.31).

Com um olhar para a visdo de nossa instituicdo que ¢ “Ser reconhecida nacionalmente e
internacionalmente pela qualidade no ensino, na producdo de conhecimento e em préaticas
sustentaveis, criativas e inovadoras integradas a sociedade”. (PDI 2016-2015, UFPA, p.33) é que
buscamos com base nestes elementos proporcionar um curso de licenciatura em Matematica que
atenda as expectativas de trabalho da sociedade atual na produgdo de conhecimento para

desenvolvimento social e econdmico da Regido Amazonica.

2 JUSTIFICATIVA DO CURSO
A expansdo das instituicGes superiores é lenta e ndo estd acompanhando o ritmo de

expansdo do ensino medio. No Pard registra-se um atendimento em torno de 10% da demanda
requerida, apesar do esforco da UFPA no processo de interiorizacdo de cursos presenciais e da
ampliacdo da oferta de vagas, estas ainda sdo insuficientes para diminuir o fosso entre oferta e
demanda no ensino superior. A baixa renda da populacdo amazonica é um fator que inibe a expansédo
do ensino privado, o que poderia aparecer como alternativa aqueles que ndo conseguem vaga em
instituicdes publicas.

Este projeto para o curso de licenciatura em Matematica do Campus de Braganca se justifica
por razdes sociais e académicas. A justificativa social se deve ao fato da caréncia de uma
universidade puablica gratuita, para qualificar educadores na area de ensino em Matematica. Ha
uma demanda expressiva de professores de matematica na regido Bragantina. Faz-se, portanto,
necessario que a Universidade cumpra seu papel social de garantir o acesso publico e gratuito para
0 curso de matematica, ja com claras necessidades de implantagdo na regido.

Ja em termos académicos, primeiro procurar-se-a incutir um espirito pesquisador em
profissionais ja acostumados a lidar com educa¢do que ingressardo no curso, assim como em
jovens ingressantes que procuram trilhar novos caminhos profissionais. Uma consequéncia
importante é 0 engajamento em pesquisas existentes em outras areas ou que dardo inicio na propria
area de matematica, educacdo matematica e areas afins.

O curso de Matematica é relevante na produgdo do conhecimento de varias areas, pois,
atualmente considera-se os avangos de calculos matematicos e de softwares matematicos como
recursos importantes para a resolucdo de situacdes-problemas do cotidiano. O NDE (Nucleo

Docente Estruturante) a partir de exigéncias da UFPA no final de 2017, iniciou discussdes entre 0s
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seus membros no sentido de reelaborar, analisar e atualizar o PPC no sentido de acompanhar
mudancas atuais educacionais, quanto as necessidades locais dos educandos, quanto a questdes

regionais.

3 CARACTERISTICAS GERAIS DO CURSO
Nome do Curso: Licenciatura Plena em Matematica

Titulo Conferido: Licenciado Pleno em Matematica

Local de oferta: Campus Universitario de Braganca — UFPA

Endereco de oferta: Travessa Leandro Ribeiro, S/N, Bairro da Aldeia. CEP: 68600.000.
Braganca-PA.

Forma de Ingresso: Processo Seletivo Anual

NuUmero de vagas anuais: 40 vagas por ano

Turno de funcionamento: Matutino; Vespertino; Noturno (Art. 98 do Regulamento)
Modalidade de oferta: Presencial; Modular (Art. 7° do Regulamento)

Turno: Matutino

Total de Periodos: 8

Durac¢do minima: 4.00 ano(s)

Durac¢do maxima: 6.00 ano(s)

Carga Horaria Total: 3275 hora(s)
Regime Académico: Seriado

Turno: Vespertino

Total de Periodos: 8

Durac¢do minima: 4.00 ano(s)

Duragdo maxima: 6.00 ano(s)

Carga Horaria Total: 3275 hora(s)

Regime Académico: Seriado

Forma de Oferta: Modular e Paralela

Periodo Letivo: Extensivo e Intensivo (Art. 8° do Regulamento)
Regime académico: Seriado Semestral (Art. 12 do Regulamento)

Forma de oferta de atividades: Modular; paralela (Art. 9° do Regulamento)

Turno: Noturno
Total de Periodos: 9
Durag&o minima: 4.00 ano(s)

Durac¢do maxima: 6.00 ano(s)
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Carga Horaria Total: 3300 hora(s)

Regime Académico: Seriado

Forma de Oferta: Modular e Paralela

Periodo Letivo: Extensivo e Intensivo (Art. 8° do Regulamento)
Regime académico: Seriado Semestral (Art. 12 do Regulamento)

Forma de oferta de atividades: Modular; paralela (Art. 9° do Regulamento)
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Ato de criacdo: Decreto de Reconhecimento do curso pelo MEC n° 35.456 de 04/05/1954 de

17/05/1954

Ato de reconhecimento: Portaria N° 566 de 30/09/2014. Publicado no D.O.U de

01/10/2014
Ato de renovacao do reconhecimento: Resolucdo do Projeto Pedagogico n°® 3.942, de
03 de fevereiro de 2010/CONSEPE
Avaliacéo externa: Em maio do ano de 2012, o curso foi avaliado in loco pela comissdao do MEC,
recebendo nota 3.

4 DIRETRIZES CURRICULARES DO CURSO

4.1 Fundamentos epistemoldgicos, éticos e didatico-pedagogicos
Os fundamentos norteadores do curso sdo baseados no PARECER CNE/CES 1.302/2001 -

HOMOLOGADO Despacho do Ministro em 4/3/2002, publicado no Diario Oficial da Uniéo de
5/3/2002, Secéo 1, p. 15 que determina que os cursos de Bacharelado em Matematica existem para
preparar profissionais para a carreira de ensino superior e pesquisa, enquanto os cursos de
Licenciatura em Matematica tem como objetivo principal a formacdo de professores para a
educacao basica. As aplicacfes da Matematica tém se expandido nas décadas mais recentes. A
Matematica tem uma longa historia de intercambio com a Fisica e as Engenharias e, mais
recentemente, com as Ciéncias Econdmicas, Bioldgicas, Humanas e Sociais. As habilidades e
competéncias adquiridas ao longo da formagdo do matemaético tais como o raciocinio l6gico, a
postura critica e a capacidade de resolver problemas, fazem do mesmo um profissional capaz de
ocupar posi¢des no mercado de trabalho também fora do ambiente académico, em areas em que o
raciocinio abstrato € uma ferramenta indispensavel. Consequentemente os estudantes podem estar
interessados em se graduar em Matematica por diversas razdes e 0s programas de graduagdo devem
ser bastante flexiveis para acomodar esse largo campo de interesses. Assim essas diretrizes tém
como objetivos: 1) servir como orientacdo para melhorias e transformacdes na formacdo do
Bacharel e do Licenciado em Matematica; 2) assegurar que 0s egressos dos cursos credenciados de
Bacharelado e Licenciatura em Matematica tenham sido adequadamente preparados para uma
carreira na qual a Matematica seja utilizada de modo essencial, assim como para um processo

continuo de aprendizagem.



A resolucdo CNE/CES n° 1, de 18 de fevereiro de 2003, que institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior,
curso de licenciatura, de graduacéo, estabelece no Art. 1° As Diretrizes Curriculares para 0s cursos
de bacharelado e licenciatura em Matematica, integrantes do Parecer CNE/CES 1.302/2001,
deverdo orientar a formulacdo do projeto pedagdgico do referido curso. No Art. 2° O projeto
pedagdgico de formacao profissional a ser formulado pelo curso de Matematica devera explicitar:
a) o perfil dos formandos; b) as competéncias e habilidades de carater geral e comum e aquelas de
carater especifico; ¢) os contetidos curriculares de formagao geral e os conteldos de formacéo
especifica; d) o formato dos estagios; €) as caracteristicas das atividades complementares; f) a
estrutura do curso; g) as formas de avaliagdo. No Art. 3° A carga horéaria dos cursos de
Matematica devera obedecer ao disposto na Resolucdo que normatiza a oferta dessa modalidade e
a carga horaria da licenciatura deverd cumprir o estabelecido na Resolucdo CNE/CP 2/2002,
resultante do Parecer CNE/CP 28/2001.

O curso de Licenciatura em Matematica do campus de Braganca/UFPA foi pensado a partir
de elementos que constituem um conjunto de principios, fundamentos metodologicos e
procedimentos académicos dos cursos de graduagao.

Na elaboracdo deste projeto pedagdgico, observou-se a indissociabilidade entre ensino,
pesquisa e extensdo, atentando-se para Resolucdo N° 4.160/CONSEPE/UFPA de 18 de agosto de
2011, especificamente o artigo 8. O referido regulamento expressa que cada PPC de graduacdo
podera prever um periodo letivo para que os discentes desenvolvam, exclusivamente, atividades
de pesquisa e/ou extensdo como estratégias de formacéo, devendo compor o percurso académico
obrigatério dos alunos, que serdo formalizadas em plano de trabalho aprovado pelo conselho da
faculdade ou escola responsavel, visando ao desenvolvimento de habilidades e competéncias. As
atividades podem ser efetivadas, dentre outros, por meio de programas, projetos, cursos, eventos,
prestacdo de servicos e producdo cientifica, podendo ser estruturadas em uma ou mais areas
tematicas, tais como: comunicacéo, cultura, direitos humanos e justica, educacdo, meio ambiente,
salde, tecnologia e producdo, trabalho, economia e administracao.

Relacionando teoria e préatica (prevista na Resolu¢do do CNE/CP 02/2015), o Curso de
Matematica compreende que a pratica ndo se reduz a um espago isolado e desarticulado do restante
do curso, mas esta contemplada em diferentes tempos e espagos curriculares, a saber:

a) No que diz respeito as areas de Matematica, Educacdo Matematica e Educacdo ou
componentes curriculares: todos os componentes curriculares que constituem o curriculo
apresentam sua dimensao pratica que envolve atividades de pesquisa (selecdo e redagédo
de textos na area da Matematica, levantamento bibliografico, relacionados ao curriculo

de Matematica da Educacdo Basica); de extensao (articulacao dos contetdos tedricos com
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a realidade escolar), e na perspectiva didatico-pedagdgica proporcionando ao académico

o desenvolvimento de procedimentos adequados ao exercicio da docéncia.

b) Em tempos e espacos curriculares especificos: os componentes curriculares de
Laboratorio de Ensino de Matematica, previstos a partir do 3° semestre do curso, terdo
um importante papel de articulagdo entre os conhecimentos matematicos e didatico-
pedagdgicos, estabelecendo vinculos entre a Universidade e as escolas de educacédo basica
a partir da reflexdo e analise de situacGes em ambientes de ensino. Os estagios curriculares
supervisionados acontecem a partir da segunda metade do curso, realizados em escolas
publicas que contemplam diferentes realidades do ensino fundamental e médio,
respeitando o regime de colaboracdo entre os sistemas de ensino e avaliados

conjuntamente pela escola formadora e a escola campo de estagio.

4.2 Objetivos gerais
O curso de licenciatura em Matematica tera como objetivo formar licenciados em

Matematica para atuarem na Educacdo Basica, de acordo com as bases educacionais de Educacgéo
no ambito nacional, buscando a melhoria da qualidade do processo ensino e aprendizagem na area
da Matematica e suas especificacdes teorico/praticas nas diferentes dimensbes do trabalho
pedagdgico, em area institucional e nao institucional, colocando ao seu alcance as competéncias
necessarias para intervir nas demandas especificas da regido bragantina.

Considerando que boa parte dos estudantes ao ingressarem na Universidade apresentam um
condicionamento ao uso de férmulas, ao pressuposto que sé ha um caminho para resolucdo de
problemas e consequentemente uma Unica resposta certa, esperamos qualificar os estudantes,
encorajando-os a problematizacdo de sua realidade, utilizando a matematica como ferramenta
criativa e motivadora, levando-os a auto realizagdo como seres éticos, social e historicamente
localizados.

Em observancia aos principios de ensino da UFPA, na composicdo do tripé
ensino/pesquisa/extensdo proposto pela Universidade, em relagdo ao ensino, buscamos oferecer
uma formacdo matematica e didatica relevantes que consigam interagir de forma eficiente com as
situacdes provenientes das realidades socio culturais da regido.

No ambito da pesquisa, pretendemos fomentar essa modalidade de atividade na area de
Matematica e Educacdo Matematica, por meio de uma formacdo matematica sélida de nivel
superior, fornecendo um ferramental significativo aos académicos do curso para suas praticas
educativas em sala de aula.

Como atividades de extensdo, esperamos proporcionar cursos que auxiliem na formacéo

dos profissionais ja atuantes na Educacdo Basica, através do conhecimento aprofundado da
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matematica ensinada na Educacédo Béasica, como os oferecidos via teleconferéncia pelo Instituto de
Matematica Pura e Aplicada (IMPA) e outras atividades de extensdo relevantes tais como: a
Semana Académica e a Olimpiada Brasileira de Matematica das Escolas Publicas (OBMEP).

4.2 Perfil do egresso

Um curso de Licenciatura em Matematica tem por objetivo formar professores de
Matematica para atuar na Educagdo Basica com formacdo solida na area da educacdo, com um
olhar reflexivo e pesquisador, detentor das seguintes aptiddes:

» Dominar conhecimento matematico especifico, tendo consciéncia do modo de
producdo préprio dessa ciéncia — origens, processo de criacdo, insercdo cultural, tendo
também conhecimento das suas aplicacdes em varias areas.

» Perceber quanto o dominio de certos contetdos, habilidades e competéncias proprias
a matematica importam para o exercicio pleno da cidadania.

> Ser capaz de trabalhar de forma integrada com os professores da sua area e de outras
areas, no sentido de conseguir contribuir efetivamente com a proposta pedagogica da
sua Escola e favorecer uma aprendizagem multidisciplinar e significativa para os seus
alunos.

» Ter maturidade para utilizar adequadamente ou perceber o significado da precisdo
dedutiva num processo de demonstracdo, assim como para empregar procedimentos
indutivos ou analdgicos na criacdo de matematica, entendida como uma atividade de
resolucdo de problemas, tanto na sua relacdo pessoal com a ciéncia matematica, quanto
na dinamica de ensino-aprendizagem.

» Compreender as caracteristicas peculiares a cada um dos raciocinios tipicos da
matematica: o raciocinio logico-algébrico, 0 combinatdrio e o geométrico.

» Dominar de forma ldgica, caracteristica do pensamento matematico, e ter
conhecimentos dos pressupostos da Psicologia Cognitiva de modo a compreender as
diversas potencialidades de raciocinio em cada faixa etaria, variando de pessoa para
pessoa. Em outras palavras, ser capaz de, por um lado, favorecer o desenvolvimento
de raciocinio de seus alunos, e por outro lado, ndo extrapolar as exigéncias de rigor a
ponto de gerar inseguranca nos seus alunos em relacdo a matematica.

» Possuir familiaridade e reflexdo sobre metodologias e materiais de apoio ao ensino
diversificado de modo a poder decidir, diante de cada conteido especifico e cada classe
particular de alunos, qual o melhor procedimento pedagdgico para favorecer a
aprendizagem significativa de matematica, estando preparado para avaliar 0s
resultados de suas ac¢Oes por diferentes caminhos e de forma continuada.

> Ser capaz de observar cada aluno, procurando rotas alternativas de acao para levar seu

310



aluno a desenvolver-se plenamente, com base nos resultados de suas avaliagdes, sendo

assim motivador e visando o desenvolvimento da autonomia no seu aluno.

» Se engajar num processo de continuo aprimoramento profissional, procurando sempre
atualizar seus conhecimentos com abertura para a incorporacdo do uso de novas
tecnologias e para adaptar o seu trabalho as novas demandas socioculturais e dos seus

alunos.

4.3 Competéncias do egresso

A partir de 1960 comecaram a aparecer nas discussdes académicas sobre trabalho ideias e
conceitos como autogestdo, autonomia do trabalhador, competéncias, habilidades, atitudes. Para
efeito de Projeto Politico-Pedagdgico, serdo discutidos esses trés tltimos conceitos, dentro de uma
Otica que visa a promogédo da autonomia de cada docente em seu trabalho e também de cada
estudante, atraves de didlogos conducentes a uma consciéncia critica.

Para Zarifian (2001), esse modelo de competéncias tem a ver com uma crise do modelo

classico das corporacdes de oficio e do modelo taylorista baseado nas fungdes. No primeiro
modelo, ainda vigente em algumas organizages, o saber é desenvolvido por cada trabalhador e
cada aprendiz de forma mais ou menos propria, com certa autonomia para a realizagao do trabalho.
No segundo, cada trabalhador é destituido de sua autonomia para a realizacdo do trabalho através
da atribuicdo de funcgdes que ele deve desempenhar. A competéncia implica em operacionalizar e
mobilizar saberes, atitudes e valores.
E a acfo cognitiva afetiva e social que se torna visivel em pratica e acdes que se exerce sobre 0
conhecimento, sobre o outro e sobre a realidade. A habilidade, ou o saber fazer, sdo os
componentes que, articulados, geram competéncias. Por ser o conhecimento algo dinamico e
infinito, as competéncias adquiridas geram novos saberes e habilidades que, mobilizados,
desenvolvem novas competéncias.

Atitudes estdo relacionadas a comportamentos ou a maneiras relativamente estaveis das
pessoas se comportarem, adotando condutas conforme os valores pré- estabelecidos. Sdo exemplos
de atitudes: Cooperar com 0 grupo, respeitar 0 meio ambiente, participar das atividades da escola,
conservar o patriménio publico, etc.

O modelo de competéncias traz em seu bojo uma retomada da autonomia do trabalhador
para a realizacdo das suas fungdes, mas frequentemente essa autonomia € condicionada a
resultados pré-estabelecidos pelas instituicdes. Para que se consiga intervir nesse cenario torna-se
necessaria a formacdo de professores de matematica dispostos a mobilizar os saberes da area a

favor de formas de raciocinio criticas e socialmente responsaveis.
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Para formar profissionais com o perfil desejado, o curso de Licenciatura em Matematica

deve ter como objetivo desenvolver nos discentes as seguintes habilidades ou competéncias:

>

Pensamento heuristico competente: capacidade de encaminhar solucdes de
problemas e explorar situacOes, relacOes, conjecturas, argumentar e avaliar.
Capacidade de formular problemas.

Dominio dos raciocinios algébrico, geométrico e combinatério de modo a poder
argumentar com clareza e objetividade dentro desses contextos cognitivos. Ou
seja, 0s alunos devem desenvolver capacidade dedutiva com sistemas
axiomaticos, percepcdo geomeétrico-espacial, capacidade de empregar ensaio e
erro como procedimento de busca de solucGes e seguranca na abordagem de
problemas de contagem.

Capacidade de contextualizar e inter-relacionar conceitos e propriedades
matematicas, bem como de utiliza-los em outras areas do conhecimento e em
aplicagdes variadas. Em especial poder interpretar matematicamente situaces ou
fendmenos que emergem de outras areas do conhecimento ou de situacoes reais.
Visdo histdrica e critica da Matematica, tanto no seu estado atual como nas varias
fases da sua evolucdo que Ihe permita tomar decisdes sobre a importancia relativa
dos varios tdpicos tanto no interior da ciéncia matematica como para a
aprendizagem significativa do estudante na educacédo basica.

Dominio dos contetdos basicos de matematica, estatistica, informatica, fisica e
pedagogia constantes no curriculo minimo do curso de Matematica.

Capacidade de utilizacdo em sala de aula de novas tecnologias como video, audio,
computador, internet entre outros.

Capacidade de desenvolver projetos, avaliar livros textos, softwares educacionais
e outros materiais didaticos. Capacidade de organizar cursos, planejar a¢fes de
ensino e aprendizagem de matematica.

Conhecimento dos processos de construgdo do conhecimento matematico,
préprios da crianca e do adolescente.

Capacidade de interacdo e intervencdo na estrutura escolar vigente no pais.
Conhecimento das propostas ou parametros curriculares, bem como das diversas
visdes pedagdgicas vigentes. Poder formular a sua propria concepc¢do diante das

correntes existentes.
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4.4 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

O projeto pedagdgico para o curso de Matematica do Campus Universitario de Braganca
foi elaborado a fim de que seja uma ferramenta para a melhoria do processo de ensino e
aprendizagem em Matematica da/na regido bragantina e regi6es circunvizinhas. Em conformidade
com os Artigos 6° 70 e 102 do Regulamento do Ensino de Graduacdo, De acordo com a
(Resolucdo 3.633, de 18 de fevereiro de 2008), este projeto pedagogico prevé “o planejamento
e a avaliacgdo como procedimentos necessarios e permanentes da organizacdo curricular e do
processo de ensino-aprendizagem”. Isto quer dizer que, ao término de cada periodo letivo, sera feita
aavaliacdo das atividades didatico- pedagdgicas realizadas, bem como o

respectivo planejamento das atividades subsequentes.

As atividades de planejamento envolvendo todos os docentes que ministraram e/ou
ministrardo as atividades previstas no projeto pedagdgico devem ser semestrais. Com tal decisdo,
iSS0 mostra que o projeto apresenta uma organizacao flexivel, podendo sofrer modifica¢fes quanto
a forma, conteudo e aplicacdes, em suas varias dimensodes, decorrentes do processo de avaliacao.

Ainda com base nas orientacbes do Regulamento de Graduacgdo, em seu Artigo 102,
pardgrafos 2° e 3° “O conjunto das atividades curriculares ofertadas em um periodo letivo terd o
seu programa e plano de ensino elaborados, de forma coletiva, pelo grupo de docentes designados
ao seu magistério e aprovados pelo Conselho da Faculdade”, respeitando as normas deliberadas
na resolucdo do curso, que estabelece seu plano curricular. Este artigo prevé, ainda, que cada
“docente deve apresentar e discutir com os discentes, no primeiro dia de aula, o programa da
atividade curricular e o respectivo plano de ensino”.

Os procedimentos metodoldgicos a serem utilizados pelos docentes no desenvolvimento
das aulas serdo os mais variados possiveis, visando propiciar maior participacdo e aprendizagem
dos graduandos, abrangendo aula expositiva e dialogada, debates teméaticos em equipes, resolugdo
de situacdes (didaticas) problemas envolvendo contetdos trabalhados, organizagdo de minicursos
com topicos matematicos, resolucdo (orientada) de lista de exercicios relacionados a contetdos
trabalhados, articulacdo dos conteidos das disciplinas com atividades de extensdo, seminarios de
integracdo, pedagogicos e de pesquisa, vinculando e articulando os contetdos das disciplinas em

cada periodo, dentre outros.
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5 ORGANIZACAO CURRICULAR

5. 1 ESTRUTURA DO CURSO

O Curso de Licenciatura em Matematica do Campus de Braganca esta estruturado em trés
Nucleos de Atividade Curriculares sendo estes: o Basico, Profissionalizante e o de Atividades
Complementares. Os contetdos curriculares presentes nestes nicleos aqui apresentados descrevem
as areas que, no Curso de Licenciatura em Matematica de Salindpolis, possibilitardo o pleno
desenvolvimento das habilidades e competéncias elencadas no perfil do Licenciado em

Matematica. A carga horaria total do curso seré efetivada, mediante a integralizagdo de 3015 horas,

conforme matriz curricular abaixo:

Quadro 1: Organizacgao Curricular por Nucleos

. DIMENSAO
NUCLEO (OU AREA) ATIVIDADES CURRICULARES CH
Analise Combinatdria 60
Geometria Plana 60
Nucleo basico Matematica Basica kﬂoglca M atemgt_l ca 60
(450n) (450n) atemqt!ca Befls!ca | 60
Matematica Basica Il 60
Teoria dos NUmeros 90
Vetores e Geometria Analitica 60
Algebra Linear Elementar 60
Analise Real Elementar 90
Algebra | 20
- 3 Caélculo | 60
Maten;a&;)ﬁ%er Nivel C:%llculo T 60
(660h) quculo 1 60
Calculo IV 60
Calculo Numérico 60
Construgdes Geomeétricas 60
Evolucdo da Matematica 60
Ncleo de Computagéo Bésica 60
desenvolvimento Areas Afins Estatistica 60
(1470h) (300h) Fisica Fundamental | 60
Fisica Fundamental Il 60
Informatica no Ensino da Matematica 60
Didatica Geral 60
Filosofia da Educacéo 60
Inglés Bésico 60
Educacdo e Linguas Il_n_tbrodugao a Educagdo 28
(510h) oras

Lingua Portuguesa 60
Metodologia do Ensino de Matematica 60
Metodologia do Trabalho Cientifico em Matematica | 30
Psicologia da Educagéo 60
i Laborat6rio de Ensino em Matematica Bésica | 30
aprl:flij(:ggrg:n to Prética Como Laboratt?r!o de Ens!no em M,atemética Basica Il 30
. Laborat6rio de Ensino em Calculo | 30
(1035h) Componente Curricular Laboratorio de Ensino em Calculo Ti 0

(420h) abora gr!o e s. oe €ilCU 0
Laborat6rio de Ensino em Calculo 111 30
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Laboratorio de Ensino em Calculo IV 30
Laboratério de Ensino em Analise Combinatéria 30
Laboratorio de Ensino em Fisica Fundamental | 30
Laboratorio de Ensino em Fisica Fundamental 111 30
Laboratoério de Ensino em Geometria Plana 30
Laboratorio de Ensino em Algebra Linear Elementar | 30
Laboratério de Ensino em Construgdes Geométricas | 30
Laboratoério de Ensino em Célculo Numérico 30
Laboratorio de Ensino em Vetores e Geometria
o 30
Analitica
- . Estagio | 90
Estagio (;grneular Estagio Il )
Supervisionado Estaqio 1M1 1
(405h) stagio 05
Estagio IV 120
Atividades Atividade Académico Cientifica | 60
Complementares Atividade Académico Cientifica Il 60
(210h) Atividade Académico Cientifica Ill 90
Trabalho de conclusdao | TCC 60
de curso
TOTAL 3015
GERAL
Quadro 2 — Organizac¢do curricular por periodos
ATIVIDADES CURRICULARES POR CREDITOS CH
PERIODO
1° PERIODO Teoria | Pratica | Total
Matematica Bésica | 04 - 04 60
Computacdo Basica 04 - 04 60
Vetores e Geometria Analitica 04 - 04 60
Inglés Basico 04 - 04 60
Laboratorio de Ensino em Matematica Bésica | - 02 02 30
Lab. de Ensino em Vetores e Geo. Analitica - 02 02 30
Sub-Total: 16 04 20 300
2° PERIODO Teoria | Préatica | Total
Geometria Plana 04 - 04 60
Lingua Portuguesa 04 - 04 60
Introducdo a Educagéo 02 02 04 60
Matematica Basica Il 04 - 04 60
Légica Matemética 04 - 04 60
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Laboratdrio de Ensino em Geometria Plana - 02 02 30
Laborat6rio de Ensino em Matemética Bésica Il - 02 02 30
Sub-Total: 18 06 24 360
3° PERIODO Teoria | Pratica | Total

Calculo Diferencial e Integral | 04 - 04 60
Algebra Linear Elementar 04 - 04 60
Psicologia da Educagdo 02 02 04 60
Informética no Ensino da Matematica 04 - 04 60
Laboratorio de Ensino de Calculo | - 02 02 30
Laboratorio de Ensino de Algebra Linear Elementar - 02 02 30
Sub-Total: 14 06 20 300
4°PERIODO Teoria | Pratica | Total

Caélculo Diferencial e Integral Il 04 - 04 60
Construgdes Geométricas 04 - 04 60
Didética Geral 02 02 04 60
Metodologia do Ensino de Matematica 02 02 04 60
Laboratorio de Ensino de Célculo Il - 02 02 30
Lab. de Ensino de Construcdes Geométricas - 02 02 30
Atividade Académico Cientifica | 04 - 04 60
Sub-Total: 16 08 24 360
5° PERIODO Teoria | Préatica | Total

Calculo Diferencial e Integral 111 04 - 04 60
Analise Combinatdria 04 - 04 60
Metodologia do Trab. Cientifico em Matematica - 02 02 30
Teoria dos NUmeros 06 - 06 90
Laboratorio de Ensino de Célculo 11l - 02 02 30
Laboratorio de Ensino de Analise Combinatdria - 02 02 30
Estégio | - 06 06 0
Sub-Total: 14 12 26 390
6° PERIODO Teoria | Pratica | Total

Célculo Diferencial e Integral IV 04 - 04 60
Fisica Fundamental | 04 - 04 60
Filosofia da Educacéo 02 02 04 60
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Libras 02 02 04 60
Laborat6rio de Ensino de Célculo IV - 02 02 30
Laborat6rio de Ensino de Fisica | - 02 02 30
Atividade Académico Cientifica Il 04 - 04 60
Estagio Il - 06 06 90
Sub-Total: 16 14 30 450
7° PERIODO Teoria | Pratica | Total

Fisica Fundamental 111 04 - 04 60
Célculo Numérico 04 - 04 60
Atividade Académico Cientifica lll 06 - 06 90
Laboratorio de Ensino de Fisica Il - 02 02 30
Laboratorio de Ensino de Calculo Numérico - 02 02 30
Estatistica 04 - 04 60
Estégio 111 - 07 07 105
Sub-Total: 18 11 29 435
8° PERIODO Teoria | Pratica | Total

Anélise Real Elementar 06 - 06 90
Algebra | 06 — 06 20
Evolugdo da Matemética 04 - 04 60
TCC 02 02 04 60
Estagio IV - 08 08 120
Sub-Total: 18 10 28 420
TOTAL GERAL 130 71 201 3015

O Ndcleo Basico é composto por 25 disciplinas distribuidas em quatro areas e compreende
um total de 1410 horas, nesse agrupamento tém-se as disciplinas basicas necessarias da formacéo
do Licenciado.

O Ndcleo Profissionalizante, com 1800 horas, é composto por trés &reas, abrange
conhecimentos especificos da pratica docente e comporta 16 disciplinas. O Nucleo de Atividades
Complementares é composto de 200 horas da carga horaria do curso e € descrito em detalhes na
secédo 5.4.

O curso de Licenciatura em Matematica integrara transversalmente em seus nucleos de
formacéo a Educacdo em Direitos Humanos, conforme estabelece a Resolucdo n°1, de 30 de maio
de 2012 do Conselho Nacional de Educagdo, publicada no Diario Oficial da Unido no dia 31 de

maio de 2012, a Educacao das relagdes étnico-raciais conforme estabelece a Resolu¢do n® 1 de 17
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de julho de 2004, do Conselho Nacional de Educacao, publicada no Diario Oficial da Unido no dia
22 de julho de 2004, e a Educacdo Ambiental conforme preconiza a Resolugdo n° 2 de 15 de junho
de 2012, do Conselho Nacional de Educagao, publicada no Diario Oficial da Unido no dia 18 de

junho de 2012, estas serdo trabalhas conjuntamente aos demais conteudos das disciplinas.

5.2 TRABALHO DE CONCLUSAO DE CURSO

O Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) é uma atividade curricular obrigatoria,
componente do projeto pedagdgico do curso, com o fim de sistematizar o conhecimento de
natureza cientifica, artistica ou tecnoldgica, por meio de estudo de um determinado tema.

» O processo de orientacdo de Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) deverd iniciar
no maximo no 5°. Semestre;

» A definicdo do orientador devera compatibilizar o quanto possivel aos eixos
tematicos e linhas de pesquisa, segundo a disponibilidade dos orientadores;

> No 8°semestre, o0 aluno deverd defender seu Trabalho de Conclusédo de Curso
examinado por uma Banca proposta pelo orientador, com 0s seguintes membros:
Orientador (Presidente da Banca), mais 02 (dois) professores (do quadro docente
e/ou convidado externo);

» A organizacdo das defesas sera de responsabilidade da Faculdade de Matematica;

» A defesa de TCC podera ser antecipada conforme o término do trabalho do aluno,
tendo como requisito basico que o concluinte ndo esteja devendo nenhuma
disciplina;

» O Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) devera ser organizado segundo as
normas estabelecidas na disciplina TCC.

» A avaliacdo da Defesa serd subordinada aos critérios da ficha de avaliacdo
definida pela Faculdade de Matematica.

> Receberd o titulo de “Licenciado Pleno em Matematica”, o aluno que, na Defesa
do TCC, obtiver no minimo, o conceito regular (REG) na avaliacdo geral.

» Se 0 aluno ndo for aprovado no primeiro Exame de Defesa, a Banca podera dar o

prazo de até 30 dias para reformulacéo do TCC.

5.3 ESTAGIO SUPERVISIONADO
O Estagio Supervisionado obrigatoério sera desenvolvido ao longo do curso, a partir do 5°

semestre, com carga-horéria de 405 horas tendo como requisito basico que o aluno tenha cursado
as disciplinas que dao base ao estagio a ser cursado. Os objetivos do estagio supervisionado
obrigatério estdo de acordo com o Regulamento do Ensino de Graduacdo da UFPA
(RESOLUCAO N. 3.633 de 18/02/2008), séo eles:
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| - Possibilitar a ampliacdo de conhecimentos tedricos aos discentes em situacoes reais de
trabalho;

Il - Proporcionar aos discentes o desenvolvimento de habilidades praticas e o
aperfeicoamento técnico-cultural e cientifico, por intermédio de atividades
relacionadas com sua area de formacao;

Il - Desenvolver atividades e comportamentos adequados ao relacionamento socio

profissional.

Neste PPC, o Estagio Supervisionado € compreendido uma atividade curricular
obrigatdria, como disciplina e serd desenvolvida ao longo do curso, a partir do quinto semestre
com uma carga horaria de 405 horas, sendo requisito para a integralizacdo do Curso. De acordo
com o0 Art. 3° 0 Estagio Supervisionado devera constituir-se de atividades de formacao tedrico-
pratica orientada e supervisionada, de modo a promover o desenvolvimento de habilidades e
competéncias basicas, gerais e especificas, bem como de atitudes formativas para o exercicio
profissional socialmente comprometido.

De acordo com a Resolugdo N°. 4.262, de 22 de marc¢o de 2012, adotamos as atividades
de estagio supervisionado em conformidade com o Art.5° desta resolucdo em que especifica que,
“O Estagio Supervisionado obrigatdrio constituir-se-a em uma atividade curricular, com carga
horaria propria, cujo cumprimento é requisito para a integralizagdo do Curso, conforme definido
no respectivo Projeto Pedagdgico”.

O Estagio Supervisionado obedece aos seguintes principios:

| — Articulacdo da formacdo académica com o exercicio profissional;

Il — efetiva participacdo do aluno em situagdes reais de trabalho;

I11 — fortalecimento da integracdo entre ensino-pesquisa e extensao.

No Estagio I (90 horas) o licenciando ira realizar o estagio supervisionado em classes das
séries iniciais com observacdo de classes. Tera seu primeiro contato com o ambiente educacional
que passara a ser vivenciado até o final de seu curso. Num primeiro momento o discente vivenciara
0s Laboratorios Pedagogicos num intuito de se familiarizar com diferentes meios, materiais e
metodologias para 0 ensino da matematica.Posteriormente, ja no ambiente escolar, o discente
devera se familiarizar com o Projeto Pedagdgico da escola, sua estrutura e seu funcionamento para
em seguida iniciar a fase de observacdo da construcdo da aprendizagem Matematica nos niveis
anteriores a efetiva atuacdo do professor de matematica.

O Estagio 11 (105 horas) destina-se ao processo ensino e aprendizagem da Matematica em
instituicdes educacionais que possuem alunos com necessidades especiais. Sabemos que hoje a
Educacdo Inclusiva vem tomando corpo no ambiente escolar comum, independente do preparo dos

profissionais para esse fim, com isso abrimos espacos dentro do Estagio para os licenciandos
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passem a buscar informac6es sobre a forma de como lidar com uma possivel Educacdo Matematica
em situacdes diferenciadas, o que exige um preparo prévio.

O Estéagio 111 (105 horas) tem como objetivo consolidar as atividades relativas a docéncia
da disciplina no ensino fundamental de 5a a 8a séries (6° ao 9° ano) ou EJA 3? e 42 etapas.
Consistira de 105 horas na escola de educacéo de nivel fundamental.

O Estagio IV (105 horas) tem como objetivo consolidar as atividades relativas a docéncia
da disciplina no ensino médio ou EJA no ensino médio.

As disciplinas que compde o estagio supervisionado obrigatorio sdo Estagio I, 11, 11 e V.
O estagio ndo-obrigatorio podera ser admitido como atividade curricular, as normas para o estagio
curricular ndo-obrigatorio sio estabelecidas na RESOLUCAO N°. 4.262, de 22/03/2012 da UFPA.

5.4 ATIVIDADES COMPLEMENTARES
As atividades complementares, conforme o parecer CNE/CP 28/2001, de carater cientifico,

cultural e académico, articulam-se e enriquecem o processo formativo do professor como umtodo.
Seminarios, apresentacOes, exposic¢des, participacdo em eventos cientificos, estudos de caso,
visitas, acbes de carater cientifico, técnico, cultural e comunitario, produc¢des coletivas,
monitorias, resolucédo de situagdes-problema, projetos de ensino, ensino dirigido, aprendizado de
novas tecnologias de comunicacdo e ensino, relatérios de pesquisas sao modalidades, entre outras
atividades, deste processo formativo. Importante salientar que tais atividades devem contar com a
orientacdo docente e ser integradas ao projeto pedagogico do curso.

As atividades académico-cientificas I, Il e Il sdo as disciplinas optativas do curriculo,

consideradas como Atividades Complementares. S&o elas:
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Atividades complementares CH
Algebra Abstrata 11 90
Anélise Real 90
Algebra Linear 90
Calculo Numérico 60
Curso de verdo (até 02) 30
Concepcdes Filosoficas da Educacgéo 60
Equacdes Diferenciais Parciais 90
Equacdes Diferenciais Ordinarias 90
Estatistica aplicada a Educagao 60
Filosofia da Educacéo | 90
Fisica Geral 90
Fisica Fundamental 11 60
Fisica Basica IV 60
Funcdes de uma Variavel Complexa 60
Geometria Diferencial 90
Geometria Construtiva 90
Iniciacdo cientifica 30
Introducdo a Educacdo Matematica 60
Informética e Sociedade 60
Laboratorio de Matematica 60
Matematica Numérica | 90
Matemaética Financeira 60
Minicursos (até 03) 15
Monitoria (até 02) 30
Participagcdo em eventos cientificos (ate 03) 15
Programacao 60
Participacdo em projetos de ensino e/ou extensdo (até 02) 30
Sociologia da Educacéo 90

5.5 PRATICA PEDAGOGICA COMO COMPONENTE CURRICULAR
Tendo como finalidade, tendermos aos principios basicos da pratica docente, durante a

formacdo profissional inicial, consolidando assim nossas acdes formativas, temos como as
atividades listadas abaixo, nosso direcionamento para o desenvolvimento do discente para a pratica

docente, sao elas:



Laboratorio de Ensino em Conjuntos e Funcgdes - 30h;
Laboratorio de Ensino em Vetores e Geometria Analitica - 30h;
Laboratorio de Ensino em Trigonometria - 30h;

Laboratério de Ensino em Célculo Diferencial e Integral | - 30h;
Laboratorio de Ensino em Célculo Diferencial e Integral 1l - 30h;
Laboratério de Ensino em Célculo Diferencial e Integral 111 - 30h;
Laboratorio de Ensino em Célculo Diferencial e Integral 1V - 30h;
Laboratorio de Ensino em Calculo Numeérico - 30h;

Laboratorio de Ensino em Geometria Plana - 30h;

Laboratoério de Ensino em Constru¢des Geométricas - 30h;
Laboratério de Ensino em Anéalise Combinatoria - 30h;
Laboratério de Ensino em Geometria Espacial - 30h;

Laboratorio de Mecanica - 30h;

Laboratorio de Eletromagnetismo - 30h;

Trabalho de Concluséo de Curso I - 30h;

Trabalho de Conclusdo de Curso 11 — 30h.

AN NN Y N U N N D N U N N D N N

No total, essas atividades correspondem a 405h, garantindo assim, a carga horaria minima de
praticas como componente curricular.

5.6 POLITICA DE PESQUISA
Nossa politica de pesquisa, assume interesse especial na possibilidade de producdo de

conhecimento na interface universidade/comunidade, priorizando as metodologias participativas e
favorecendo o dialogo entre as categorias utilizadas por pesquisadores e pesquisados, visando a
criacdo e recriacdo de conhecimentos possibilitadores de transformagdes sociais, em que a questao
central sera identificar o que deve ser pesquisado e para quais fins e interesses se buscam novos
conhecimentos. Para isso, deve-se encaminhar o aluno a estreitar a relacdo entre tecnologia,
educacao, matematica e seu ensino.

Para facilitar a construgdo da estrutura cognitiva do aluno, podera ser utilizado programas
computacionais que possam efetuar calculos numéricos, operar expressdes algébricas (por
exemplo, resolver equagdes com literais), gerar uma grande variedade de diferentes tipos de

graficos, e através de sua poderosa linguagem de programagao de alto
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nivel(por exemplo, Fortran, Linguagem C/C++), permite estender seu uso para aplicacGes que
atendam a necessidades especificas (por exemplo, calculo estrutural, séries temporais, redes
neurais, etc.).

No caso de software podemos citar Mathematica, Maple, Matlab, Gnuplot, Geogebra,
Maxima, Winplot, os quais no Brasil é utilizado em muitas instituicbes importantes, como a
Petrobras, Eletronorte, Eletronuclear, CENPES, INPE e Votorantim, e em grandes universidades
como, USP, UNESP, UNICAMP, ITA, UFRJ e dentre outras. Neste caso esses softwares
funcionam em diferentes sistemas operacionais como Windows e Linux.

Procurar-se-a4 também, desenvolver projetos de pesquisa e de extensdo multidisciplinares
que envolvam os outros cursos de graduacdo do Campus de Braganga, tais como: Engenharia de
Pesca, Licenciatura Plena em Ciéncias Bioldgicas, Pedagogia, Letras, Histdria e da Pds-Graduacgéo
em Biologia Ambiental. Nesses projetos multidisciplinares o enfoque principal serd mostrar a
aplicabilidade e importancia da Matematica nos mais diversos ramos do conhecimento.

As linhas de pesquisa que norteardo os projetos, e a criacdo futura de um curso de Pos-
Graduacdo no curso de Licenciatura em Matematica sdo: Educacdo Matematica, Modelagem
Matematica e Computacional, Métodos Computacionais, Equacgdes
Diferenciais, Novas Tecnologias aplicadas & Educacio Matematica, Algebra e Geometria.

Além disso, nossa intencdo € estimular o aluno para participar como bolsista ou de forma
voluntaria em atividades de pesquisas, através de projetos de Iniciacdo Cientifica - Remunerado
ou ndo-Remunerado, Projetos de Monitoria, Incentivo e apoio a participacao de docentes e alunos

em eventos cientificos e Incentivo a cria¢do de Grupo PET.

5.7 POLITICA DE EXTENSAO
A Extensdo Universitéria é o processo educativo, cultural e cientifico que articula o Ensino

e a Pesquisa de forma indissocidvel, e viabiliza a relacdo transformadora entre Universidade e
Sociedade, sendo uma via de mao-dupla com transito, assegurando a comunidade académica, que
encontrara na sociedade, a oportunidade de elaboragdo da praxis de um conhecimento académico.

A Extensdo proposta pelo curso de Licenciatura em Matematica do Campus de Braganca
compreende iniciativas de educac¢do continuada, prestacdo de servicos e acdo comunitaria como
principios inerentes aos processos de Ensino e de Pesquisa,
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promovendo a parceria entre Universidade, comunidade e outras institui¢des congéneres. O

curso desenvolve atividades de extensdo relacionadas a determinadas acOes

extensionistas que incluem: Ciclo de Palestras, Mesa Redonda, Encontro, Simposio,

Jornada, Coldquio, Férum, Reunido, Seminario, Mostra, Exposicdo, Feira, Circuito,
Semana Pedagdgica, Oficina, Minicurso, Workshop, Conferéncia, Laboratério, Prestacdo de
Servigos, e outros, as quais sejam previstas acdes educacionais.

A carga horéaria de extensdo sera desenvolvida obrigatoriamente em projetos ou atividades
extensionistas, conforme carga horaria estabelecida pelo PPC, através de acbes pedagogicas,
sociais, culturais, cientificas ou tecnolégicas, de carater pratico presencial ou a distancia.

Os alunos serdo orientados a realizar as atividades extensionistas desde os primeiros
semestres do curso, ao longo das diversas atividades curriculares, para poderem dar conta das 120
horas minimas exigidas. A realizacdo dessas atividades devera ser registrada na Secretaria da
Faculdade de Matematica, mediante preenchimento de requerimento especifico para esse fim,
comprovando-as por meio de certificados, atestados, declaragdes, etc.

5.8 POLITICA DE INCLUSAO SOCIAL
O objetivo do curso de licenciatura em Matematica, € formar professores para atuarem no

sistema de ensino basico, o curso de Matematica prevé a inclusdo de alunos com necessidades
especiais, cujos direitos encontram-se garantidos por lei. Isso implica na instrumentalizacdo
docente, de um lado, e discente, do outro.

O Curso de Licenciatura em Matematica propiciara aos estudantes o conhecimento das
diferentes linguagens dos portadores de necessidades especiais, bem como a inclusdo e o acesso
dos portadores de deficiéncia no processo educativo, por meio de recursos didatico-pedagdgicos;
acesso as dependéncias das unidades e subunidades académicas; pessoal docente e técnico
capacitado; oferta de cursos que contribuam para o aperfeicoamento das agdes didatico-
pedagagicas. (Art. 125 do Regulamento da Graduacao).

Nos atentamos ainda na criacdo de estratégias tanto para receber e ensinar esses alunos ao
longo da graduacdo quanto para preparar os futuros professores de Matematica a lidar com as
diferentes necessidades de seus préprios alunos. Explicitamos aqui questdes sobre necessidades
que vao desde os diferentes estilos de aprendizagem, déficit de atencdo e hiperatividade até alunos

portadores de necessidades especiais ou dislexia.
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Em relacdo as necessidades especiais, vale ressaltar que, € necessario analisar se 0 ambiente de
aprendizagem ¢ favorecedor, se existem salas de apoio pedagdgico para estimulacdo e
acompanhamento suplementar, se os curriculos e estratégias de ensino estdo adequados a realidade
dos alunos e se todos 0s que compdem a comunidade escolar estdo sensibilizados para atender o
portador de deficiéncia com respeito e consideracdo. (MACIEL, 2000).

E importante que os professores tomem ciéncia do diagnéstico e do prognéstico do aluno
com necessidades educativas especiais, entrevistem pais ou responsaveis para conhecer todo o
historico de vida desse aluno, a fim de tragar estratégias conjuntas de estimulacdo familia-escola,
pecam orientacOes e procurem profissionais ¥acomo psicdlogos, fisioterapeutas, fonoaudidlogos %
que estejam atendendo ou que j& atenderam esses alunos, solicitando relatérios e avaliagdes, e
pesquisem varias técnicas, métodos e estratégias de ensino, em que varidveis como o
desenvolvimento da linguagem, o desenvolvimento fisico e sobretudo as experiéncias sociais
estejam presentes. (MACIEL, 2000).

Este PPC propGe acéo prevista a respeito da inclusdo da atividade curricular que conte com
0s conhecimentos sobre a Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS). Além disso, entendemos que
cursos de extensdo universitaria, como simposios, congressos ou foéruns também podem constituir
espaco para a instrumentalizacdo de docentes e graduandos em relacdo a inclusao das pessoas com
necessidades especiais.

O curso de Matematica, seguindo o que foi determinado pelo Decreto n°5.626, publicado
no Diario Oficial da Unido, em 23 de dezembro de 2005, incluiu inicialmente LIBRAS como
disciplina curricular obrigatoria, que sera ofertada no 6° semestre do curso com carga horaria de
60h. O novo projeto do curso reforca as politicas de inclusdo ao inserir no seu desenho curricular
das disciplinas.

Vale ainda ressaltar que o curso de Licenciatura em Matematica no intuito de oferecer uma
formacdo mais humanista e cidada aos Licenciados em Matematica trabalhara também a Educagéo
em Direitos Humanos (Resolucdo n°1, de 30 de maio de 2012 do Conselho Nacional de Educacéo,
publicada no Diario Oficial da Unido no dia 31 de maio de 2012) a Educacéo das relacdes étnico-
raciais (Resolugdo n° 1 de 17 de julho de 2004, do Conselho Nacional de Educacao publicada no
Diério Oficial da Unido no dia 22 de julho de 2004), e a Educacdo Ambiental (Resolugdo n° 2 de
15 de junho de 2012, do Conselho Nacional de Educacéo publicada no Diario Oficial da Unido no

dia 18 de junho de 2012), conforme preconiza as resolucdes pertinentes. Estas serdo ofertadas de

forma transversal nas diversas disciplinas do curso, trabalhas conjuntamente aos demais contetdos
das disciplinas.
Vale acrescentar que o Campus de Braganca ja vem reivindicando melhorias quanto a

acessibilidade por meio do Projeto de Urbanizacdo do Campus e ja conta com a implementacéo de
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atendimento as pessoas com necessidades especiais através da NAEST. Este PPC preveé a aquisicao

de recursos especificos, tais como lupas, maquinas de Braille, impressora 3D, entre outros.

6 PLANEJAMENTO DO TRABALHO DOCENTE
As atividades curriculares serdo formalizadas em plano de trabalho obedecendo ao

calendario académico da UFPA e aprovado pelo Conselho da Faculdade de Matematica.

Em conformidade com os Artigos 6°, 70 e 102 do Regulamento do Ensino de Graduacao,
(Resolugao 3.633, de 18 de fevereiro de 2008), este projeto prevé “o planejamento e a avaliagdo
como procedimentos necessarios e permanentes da organizacao curricular e do processo de ensino
e aprendizagem”. Assim, ao término de cada periodo letivo, sera feita a avaliacdo das atividades
didatico-pedagdgicas realizadas, bem como o respectivo planejamento das atividades
subsequentes. As atividades de planejamento envolvendo todos os docentes que ministraram ou
irdo ministrar as atividades previstas no projeto pedagogico devem ser semestrais. Com isso, pode-
se afirmar que o projeto apresenta uma organizacao flexivel, podendo sofrer modificacdes quanto
a forma, conteudo e aplicagdes, em suas varias dimensdes, decorrentes do processo de avaliagdo.

Ainda em conformidade com as orientacdes do Regulamento de Graduagdo, em seu Artigo
102, paragrafos 2° e 3°, “O conjunto das atividades curriculares ofertadas em um periodo letivo
terd o seu programa e plano de ensino elaborados, de forma coletiva, pelo grupo de docentes
designados ao seu magistério e aprovados pelo Conselho da Faculdade”, respeitando as normas
definidas na resolucgdo do curso, que estabelece seu plano curricular.

As habilidades e competéncias previstas no plano de trabalho serdo verificadas e aferidas

pela equipe de docentes. Para fins de avaliacdo da aprendizagem, cabe ao docente:

> Apresentar a sua turma, no inicio do periodo letivo, os critérios de avaliacdo da
aprendizagem conforme o plano de ensino;

» Discutir os resultados de cada avaliagdo parcial com a turma, garantindo que esse
procedimento se dé antes da proxima verificacdo da aprendizagem;

» Fazer o registro eletronico do conceito final, de acordo com as orienta¢6es do
orgdo central de registro académico, no prazo maximo de 10 (dez) dias a contar
do encerramento do periodo letivo;

» Entregar aos discentes todas as atividades realizadas no processo de avaliacao,
como por exemplo, provas, trabalhos individuais e em equipe.

A cada semestre acontecera uma avaliagdo interna entre docentes e técnicos, a partir do
momento em que o quadro docente e técnico da Faculdade de Matematica estiver consolidado, neste

momento sera observado se as praticas docentes estdo alcangando os objetivos do curso, bem como
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se o trabalho administrativo esta facilitando tais objetivos. Os procedimentos metodologicos a ser
utilizados pelos docentes serdo os mais variados possiveis, abrangendo apresentacfes orais,
como exposi¢Oes dialogadas, seminarios, assim como aulas praticas, jornadas, producdo de

material didatico e cientifico, artigos, projetos, dentre outros.

7 SISTEMA DE AVALIACAO

7.1 CONCEPCAO E PRINCIPIOS DA AVALIACAO
O processo de avaliacdo discente segue o padrdo descrito pela universidade, conforme

apresentado em seu Regimento Académico, a verificagdo do rendimento escolar compreendera
frequéncia e aproveitamento nas atividades académicas programadas, requisitos que deverdo ser
atendidos conjuntamente.

Com relacéo a avaliacdo do curso, ele serd avaliado semestralmente. A avaliacdo se dara
por meio de formularios padronizados aplicados pela Comissdo de Avaliacdo dos Cursos de
Graduacdo do Campus de Braganca. O formulario aluno 2 aborda questdes relativas a coordenacdo
de curso, aos técnicos e a infraestrutura. No formulario docente 2, o professor avaliara o perfil do
discente, a infraestrutura, a coordenacdo e os técnicos. Os formularios citados serdo aplicados
semestralmente. Os formularios aluno 1 e docente 1 serdo preenchidos pelos alunos e professores
ao final de cada disciplina. Serdo avaliados o desempenho do professor, da disciplina e uma auto
avaliagdo do discente (formulario aluno 1). No formulario docente 1, o professor avaliara a turma,
a disciplina e fara uma auto avaliacdo. Apos o preenchimento dos formularios, esses serdo
encaminhados a Pré- Reitoria de Ensino e Graduacgdo para sistematizacdo dos resultados. Esses
resultados servirdo de diagnostico da situacdo instantdnea do curso que devera ser avaliado pela
Faculdade e propor agdes para superar os entraves e reforgar os pontos fortes do ensino de
avaliagéo.

A avaliacdo dos discentes e dos docentes servird como ferramenta no processo de
aperfeicoamento do Projeto Pedagogico. Com base nessa avaliacdo formular-se-a novas metas que
deverdo ser atingidas a curto e médio prazo visando o aprimoramento do projeto pedagdgico. Sera,

também, incentivando a realizacdo de cursos de capacitacdo e apoio a docéncia.

7.2 AVALIACAO DA APRENDIZAGEM
O processo avaliativo, partira de concepgdes que garanta aprendizagem significativa do

discente, ndo podendo ser considerado um processo acabado em uma quantia de conhecimentos
adquiridos com caracteristicas quantitativas de notas e/ou conceitos, mas sim o instrumento que
visa formativamente o aluno. Essa avaliacdo discente ndo pode prescindir de dois principios
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avaliativos importantes na formacdo do aluno: a auto avaliacdo, j& que, como dissemos
anteriormente, o aluno é o alvo de todo o processo; assim como a participagdo do aluno nas
maltiplas dimensdes da vida académica (atividades culturais, cientificas, de pesquisa, extensao e
ensino). “(...) Parece-nos coerente que tais dimensBes sejam incluidas ndo s6 porque a
diversificagdo de experiéncias formativas constitui hoje exigéncias do mercado de trabalho, mas,
sobretudo, porque tal diversificacdo prepara o sujeito para lidar com diferentes demandas da vida
profissional” (CADERNOS DA PROEG, n° 7, p.57). Assim, ao término de cada periodo letivo,
sera feita a avaliacdo qualitativa e quantitativa das atividades curriculares realizadas em cada
disciplina, bem como o planejamento das atividades curriculares subsequentes previstas neste
PPC, envolvendo todos os docentes. Isso implica dizer que o projeto apresenta uma organizagao
flexivel, podendo sofrer modificacdes quanto a forma, contetdo e aplicacdes, em suas varias
dimensdes, decorrentes do processo de avaliacéo.

7.3 AVALIACAO DO ENSINO
Nota-se uma necessidade de avaliar o desempenho do docente e o processo de ensino e

aprendizagem, a fim de que se possa ter uma nocdo exata do percurso académico seguido, numa
tentativa de melhorar cada vez mais. Para tanto, serdo avaliados: o conteudo trabalhado, a
organizacdo do curso e o desempenho dos docentes, por meio da avaliagdo dos resultados da
plataforma online, pela comissdo supramencionada, a fim de que se possa estabelecer um quadro
de desempenho dos docentes e do processo de ensino e aprendizagem na busca de melhorias para a
qualidade do curso. Ressaltamos que a auto avaliacdo também sera levada em consideracdo como

meio de aprimoramento da pratica docente.

7.4 AVALIACAO DO PROJETO PEDAGOGICO
O Projeto Politico Pedagdgico do Curso de Matematica, do campus de Braganca, esta

sujeito a avaliagcdo permanente e a adequacdes de forma, contetdo e formas de aplicacdo, conforme
avaliagdo, antes mencionada. A Faculdade de Mateméatica compromete-se a promover uma
avaliacdo do projeto a cada dois anos e, se necessaria, uma reformulagdo apds cinco anos.

O corpo discente sera regularmente convidado a expressar sua opinido sobre: 0 curso e sua
estrutura curricular, a atuacdo dos docentes, a comunicacao entre os alunos e a coordenacdo do
curso, a estrutura fisica da faculdade e a utilizagdo dos espacos educativos (laboratorios, salas de
aula, bibliotecas e demais ambientes), etc.

A avaliacdo do curso devera serd organizada por uma comissdo constituida por trés
docentes e quatro representantes discentes do curso de Matematica. Com base em seu contato
cotidiano com o curso, o corpo docente podera opinar sobre: a estrutura curricular, a estrutura fisica,

a comunicagao entre os professores e a coordenagdo do curso, dentre outros aspectos relevantes.
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8 INFRAESTRUTURA

8.1 DOCENTES

Nome Titulacdo [Perdfil Area de Regime de | Vinculo
Maxima Concentracdo [Trabalho

Alessandra Mariana | Mestre Docente [Estatistica e |Dedicagéo Efetivo

dos Santos Oliveira Probabilidade  [Exclusiva

Carlos Alessandroda | Doutor  |Docente |Modelagem Dedicacéo Efetivo

Costa Baldez Mateméatica e [Exclusiva

Computacional

Deiziane Mendes | Mestre  |Docente [Equagdes Dedicacéo Efetivo

Wanzeler Diferencias Exclusiva

Edilene Farias Rozal Doutora [Docente |Educacéo Dedicacéo Efetivo

Matematica Exclusiva

Edson Jorge de | Doutor  |[Docente [Matematica Dedicagéo Efetivo

Matos Aplicada Exclusiva

Elizardo Fabricio | Doutor  |Docente |Andlise Dedicacéo Efetivo

Lima Lucena Matematica Exclusiva

Leandro Santos | Mestre  |Docente  |[Modelagem Dedicacéo Efetivo

Ribeiro Matematica Exclusiva

Luiz Gutemberg | Mestre  |Docente [Matematica Dedicacéo Substituto

Rosario Miranda Aplicada Exclusiva

Marcos Lé&zaro de Doutor  |Docente [Fisica Dedicagéo Efetivo

Souza Albuquerque Exclusiva

Maria Augusta | Doutora |[Docente |Educacéo Dedicacéo Efetivo

Raposo de Barros Matematica Exclusiva

Brito

Marly  dos Anjos | Doutora |Docente [Equagdes Dedicacéo Efetivo

Nunes Diferenciais Exclusiva

Silvia Helen Ferreira | Mestre Docente [Equactes Dedicacéo Efetivo

dos Santos Diferenciais Exclusiva
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Thiago da Silva | Mestre Docente [Equaches Dedicacéo Substituto
Laurindo Diferenciais Exclusiva
8.2 TECNICOS
- Antonio Renan Silva da Costa
8.3 INSTALACOES
Descricao Tipo de Capacida Utilizacéo Quantidade
Instalag de de
do Aluno
Sala de aula Sala 40 Aula 02
Direcdo e Secretaria Secretari a 05 Administr 01
ativa
Sala de Professor Sala 05 Orientaca 03
0
8.4 RECURSOS
Instalacéo Equipamento Disponibilidad Quantidade Complemento
e
. ) Mesas com
Diregdo e |Mesa Cedido 01 computadores
Secretaria e cadeiras para
funcionarios e de
atendimento
) Mesa para o
Sala de aula Quadro Cedido 02 professor e 40
magnético carteiras para
os alunos
) Sala com 4
Sala de professor Mesa Cedido 03 mesas com
microcomputado
r e impressora

OBSERVACAO: Ha também na Faculdade 01 Televisdo (50 polegadas), 01 Notebook



e 01 Datashow utilizado nas aulas dos professores. Em cada uma das salas discriminadas
h& um condicionador de ar.
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