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RESUMO

O estudo insere-se na area de concentracdo “Educagdo, sociedade e préaxis pedagogica”,
especificando-se nas linhas de pesquisa “Curriculo e tecnologias de informagao™ e “Estudo e
pesquisa em Educacdo Fisica & Esporte e Lazer”, do Programa de Po6s-Graduagdo da
Universidade Federal da Bahia. Investe-se na formagao de professores, no que tange a pratica
como articuladora do conhecimento no curriculo, seus nexos com projetos histéricos de
universidade e de formacao humana, perspectivando sua qualificagao pedagogica, cientifica e
politica. Para tratar dessa problematica, atentou-se para posigdes tedricas sobre a relacdo
trabalho-educacao, destacando a compreensdo de projeto historico, luta de classes e praxis. Os
dados foram coletados a partir da andlise de documentos e de dois campos empiricos, o curso
de Educagao Fisica da UFBA, suas condi¢des de oferecimento e proposicdes curriculares, € a
“Atividade Curricular em Comunidade: Acdes Interdisciplinares em Areas de Reforma
Agraria”, projeto pedagogico-experimental da UFBA. A andlise ocorreu, considerando-se
embates, entre governo, docentes, discentes ¢ movimentos sociais, relacionados a projetos de
universidade e de formacdo de professores. Apuraram-se, entdo, as relagdes entre geral e
especifico, segundo trés categorias: contradicdo, possibilidade, totalidade. Na literatura, nos
documentos e experiéncias pedagogicas, reconhecem-se contradigdes e possibilidades na
formag¢do de professores. Na licenciatura, vislumbra-se o trabalho alienado, proprio do modo
de produgdo capitalista, mas ndo mecanicamente e, sim, mediado por um trabalho pedagogico
e pela luta politica direcionada, o que ¢ alterdvel como praxis social. O pressuposto central,
por conseguinte, ¢ o de que a formacdo do professor em Educagdo Fisica, marcada por
antagonismos de projetos, dd-se na contradicdo entre teoria e pratica, cuja superacdo passa,
necessariamente, pela consideragdo do trabalho como articulador do conhecimento, ou seja,
pela pratica qualificada pedagogica, cientifica e politica. A andlise dos nexos entre trabalho
pedagogico e dada concepgdo de formagao permite verificar a dicotomia entre teoria e pratica
como principal contradicdo do processo qualificagdo-desqualificacdo da formacao.
Acrescentam-se as relagdes entre trabalho coletivo e individual, alienagdo e “desalienagdo” e
as de autodeterminacdo como contradi¢des tanto em licenciaturas, em toda a universidade,
como em movimentos sociais organizados, o campo da agdo pedagdgica para a formacao dos
universitarios. Reconhece, enfim, com base na dindmica do real e no movimento do capital que
acentua suas contradi¢des historicas, que a resisténcia e a pratica qualificada pressupdem suas
referéncias no projeto historico para além do capital, na formacdo politica, na consciéncia de
classe, na organizacao revolucionaria.

Palavras-chave: Formacao de professores, Educacdo Fisica, articulagdo curricular, trabalho

pedagogico, praxis social.
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ABSTRACT

The study is inserted in the field of concentration “Education, society and pedagogical
praxis”, being specified in the research lines “Curriculum and information technologies™ as
well as “Study and Research in Physical Education & Sports and Leisure”, of the Post-
Graduation Program of the Universidade Federal da Bahia. It is invested in the upbringing of
teachers, as it relates to the practice as articulating the knowledge in the curriculum, its
connections with historical projects of university and of human upbringing, intending
pedagogical, scientific and political qualification. In order to deal with this issue, theoretical
positions concerning the relation work-education were taken into account, highlighting the
understanding of historical project, class struggle and praxis. The data was collected from the
analysis of documents and of two empirical fields, the Physical Education course of UFBA,
its conditions of offer and curricular propositions, and the “Curricular Activity in Community:
Interdisciplinary Actions in Areas of Agrarian Reform”, experimental-pedagogical project of
UFBA. The analysis occurred, considering struggles, among government, teachers, students
and social movements, related to university projects and of teachers’ upbringing. The
relations between general and specific were checked, according to three categories:
contradiction, possibility, totality. In the literature, documents and pedagogical experiences,
contradictions and possibilities in the teachers’ upbringing are recognized. In the teaching
degree, it is expected an alienated work, characteristic of the capitalist mode of production,
not mechanically but mediated by a pedagogical work and by directed political struggle,
which is alterable as social praxis. The main assumption, therefore, is that the upbringing of
the Physical Education teacher, known by the antagonism of projects, occurs in the
contradiction between theory and practice, whose overcoming copes necessarily with the
consideration of work as an articulating of knowledge, i.e., with qualified pedagogical,
scientific and political practice. The analysis of the connections between pedagogical work
and of the conception of upbringing permits to verify the dichotomy between theory and
practice as the main contradiction in the qualification-disqualification upbringing process. It is
added to it, the relations among collective and individual, alienation and “disalienation” and
among auto determination as contradictions not only in teaching degrees, in all university, but
also in organized social movements, the field of pedagogical action for the upbringing of
university students. Finally, it is acknowledged having its basis in the dynamics of the real
and in the movement of the capital that emphasizes its historical contradictions, that the
resistance and the qualified practice presupposes its references in the historical project beyond
the capital, in the political upbringing, in the class awareness, in the revolutionary
organization.

Key words: Teachers’ upbringing, Physical Education, curricular articulation, pedagogical

work, social praxis.
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1. INTRODUCAO

Se qualquer possibilidade s6 se transforma em realidade quando
existem condi¢des determinadas, podemos, conhecendo essas ou
aquelas possibilidades, interferir no curso objetivo dos
acontecimentos e, criando artificialmente as condi¢des requeridas,
acelerar ou refrear sua transformacdo em  realidade
(CHEPTULIN, 1982, p. 340).

Esta tese foi desenvolvida em um tempo de crise estrutural do capital, de
questionamentos as ideologias neoliberais e as teorias que as sustentam. Tempo de confrontos
acirrados, evidentes tanto nas tendenciosidades de uma mundializacdo que, em beneficio de
poucos, sacrificam muitos, na violéncia e na criminalidade das grandes megalopoles, nos
conflitos entre pequenas nacionalidades, nas guerras imperialistas e de expansdo no Oriente
Médio, no medo do terrorismo. Enfim, ha um sistema mundial em franca decomposi¢do e
busca-se recompo-lo para que continuem seu predominio e expansdo. A mundializacdo do
capital e o aprofundamento das contradi¢cdes que lhe sdo proprias colocam problematicas de
relevancia social, entre elas, as referentes a formacao humana.

As alteragdes nas relacdes sociais, resultantes de mudancas economicas, culturais
e politicas, implicam debates e alteracdes no processo de formagcdo humana e,
conseqiientemente, nas propostas de educagdo de todos os niveis. Para responder a tais
desafios, concorrem, por um lado, o aparato ideoldgico do Estado capitalista e, de outro, a
sociedade através de suas institui¢des e, principalmente, de seus organismos de classe, tais
como sindicatos, associagoes, foruns em defesa dos direitos, entre outros.

Portanto, em um tempo valioso para questionar com radicalidade a formacgao

humana, em relagdo tanto as bases tedricas quanto as proposig¢des politicas, o proposito ¢ de



investigar a pratica, no que diz respeito ao trabalho pedagogico, como articuladora do
conhecimento nos curriculos de formacao de professores, considerando-se disputas referentes
a projetos de universidade, instituicdo em que, privilegiadamente, devem ser formados os
professores, ressaltando-se, de um lado, um projeto hegemdnico, o capitalista, e, de outro,
uma possibilidade, o projeto socialista.

A possibilidade de um movimento socialista ¢ indicada, segundo Mészaros (2003,
p. 105), porque o capital depende absolutamente do trabalho, uma dependéncia que é,
historicamente, tanto criada como superavel, e porque estdo ocorrendo mudangas na
confrontacdo entre capital e trabalho, o que traz, em si, a necessidade de buscar novas formas
de afirmar os interesses vitais dos trabalhadores, entre os quais, os que dizem respeito a
formagao humana e, em conseqiiéncia, a formagao de professores.

Para delimitar a problematica, parte-se do curso de licenciatura em Educagio
Fisica, da Universidade Federal da Bahia, considerando-se que ele possui os tragos do
trabalho pedagdgico, comuns a todos os cursos de formagao de professores que, por sua vez,
apresentam tracos proprios ao trabalho em geral, porquanto ele ndo cessa suas influéncias na
porta das universidades, mas penetra-as e, sempre mediado no amago dos cursos, se reproduz
e se consolida.

Estudos anteriores sobre a formacdo de professores de Educacdo Fisica ja
denunciaram o carater da formagdo acritica, a-historica e nao-cientifica, também os curriculos
desportivizados, a énfase no paradigma da aptidao fisica, com forte influéncia da area biologica,
0 neotecnicismo nos métodos de ensino. Também estudos sobre formacao de professores,
especificamente em Pedagogia, demonstram que a universidade que forma professores esta
afastada dos problemas reais da educacdo e da escola, desvinculada e descomprometida, como
projeto coletivo e institucional, com a realidade. A universidade produz um saber ilusério, fragil,

fragmentado, desatualizado na perspectiva tedrica e sem relagdo com o real.



Nos cursos de Educagao Fisica, contraditoriamente, nao se evidencia a proximidade
da area com as reivindicagdes colocadas nas licenciaturas em geral. A énfase das preocupacdes
curriculares recai no mero cientificismo, ou seja, na busca do estatuto epistemoldgico da
Educacao Fisica e na preferéncia pelas conotagdoes do bacharelado, uma vez que, cindindo-se a
formagao em dois cursos, na pratica eles ndo se distinguem entre si no que diz respeito ao trato
epistemologico do conhecimento. A contradicdo identificada acentua a desqualificacdo do
professor ja no processo académico.

As constatacdes realizadas em estudos exploratérios, junto ao movimento
estudantil, apresentados em seu encontro anual (ENEEF)', confirmam: os cursos em geral nio
consideram o mundo do trabalho em reestruturagdo, ndo respondem a ele e, quando muito,
atendem ao mercado de trabalho, formando apenas profissionais voltados para determinadas
areas de intervengdo profissional. Os cursos ndo vém respondendo, também, aos novos
desafios pedagodgicos, ndo observam as recentes contribui¢des cientificas no campo do
curriculo, nem atendem as reivindica¢des dos estudantes.

Para aprofundar as analises, foi necessaria a realizagdo de avaliagdes
institucionais, verificando-se as condigdes de oferecimento do curso de licenciatura.
Especificamente, considerando-se, no caso, o curso de Educagdo Fisica da UFBA na
perspectiva de exigéncias legais, politicas, €ticas, académicas, cientificas e pedagdgicas.

Diante dessa realidade, levanta-se o pressuposto central deste trabalho: a formagao
do professor em Educagdo Fisica, marcada por antagonismos de projetos, da-se na
contradi¢do entre teoria e pratica, cuja superagdo passa, necessariamente, pela consideragao
do trabalho como articulador do conhecimento, ou seja, pela pratica qualificada pedagogica,

cientifica e politica.

! No ultimo Encontro Nacional dos Estudantes de Educacdo Fisica, ocorrido em Curitiba, Parana, em julho de
2003, foram levantados os dados acerca das condi¢des de oferecimento dos 27 cursos de Educacdo Fisica. As
analises permitem reconhecer que a situagdo denunciada pelos estudantes confirma resultados de varios estudos.



No entanto, a categoria trabalho deve ser explicitada, pois pode tornar-se principio
educativo tanto na perspectiva do capital como na do trabalhador. O que vai definir a
perspectiva ¢ a caracterizagdo do trabalho humano, pois, por meio do trabalho, “o homem
transforma a natureza e se relaciona com os outros homens para a produgdo de sua propria
existéncia” (MARX, 1984, p.15), portanto como categoria ontologica da praxis humana.
Todavia, também se evidencia a perspectiva do trabalho assalariado, a forma especifica da
existéncia humana sob o capitalismo, como categoria econdmica da praxis produtiva.

No capitalismo, a dimensdao produtiva do trabalho ¢ dominante em relagdo a
dimensdo ontoldgica, pois, nas relagdes capitalistas, o sujeito ¢ o capital ¢ 0 homem ¢é o
objeto. Assim, assumir o trabalho como principio educativo, na perspectiva do trabalhador,
implica superar a concepcdo reducionista, ou seja, o trabalho deve ser entendido como
“elemento formador e definidor da unidade teoria-pratica no processo de conhecimento”
(FRIGOTTO, 1989, p. 25).

Portanto, uma exigéncia da presente investigagdo € apontar como o trabalho
pedagogico se organiza e como podem ocorrer a produgdo e a apropriagdo do conhecimento em
um curso de formagdo de professores para, a partir dessa analise, serem identificados e
explicados os tragos essenciais do processo, suas contradigdes e possibilidades em relagdo ao
real. Responder a tal pergunta exigiu, por sua vez, o trabalho com diversas fontes
documentais, envolvimento com experiéncias em desenvolvimento e uma participacao ativa,
durante quatro anos, das discussdes sobre a reformulagdo das licenciaturas na UFBA e,

durante dois anos, em um projeto piloto de agdes curriculares em comunidade. Com a

o~

exposicdo dos dados, na perspectiva de estabelecer nexos entre o particular e o geral,
possivel apresentar elementos para a constru¢do da teoria pedagdgica, considerando-se a
necessidade da superacdo do capitalismo e a constru¢do da possibilidade do projeto historico

para além do capital.



Freitas (1987) afirma que o projeto histérico enuncia o tipo de organizacao social
que se pretende para a atual sociedade ¢ os meios a serem colocados em pratica para sua
consecuc¢do. Esses meios sdo concretos e, como os fins, vinculam-se as condi¢des existentes.

O tipo de sociedade anunciado pode ser reconhecido nos principios que sdo

referentes ao socialismo, conforme apresentados por Mészaros:

a) a regulagdo pelos produtores associados, do processo de trabalho
orientado para a qualidade em lugar da superposi¢do politica ou econdmica
de metas de produgdo e consumo pré-determinadas e mecanicamente
quantificadas; b) a instituicdo da contabilidade socialista ¢ do legitimo
planejamento de baixo para cima, em vez de pseudoplanos, ficticios,
impostos a sociedade de cima para baixo, condenados a permanecer
irrealizaveis por causa do carater insuperavelmente conflitante deste tipo de
sistema; c¢) a mediagdo dos membros da sociedade por meio da troca
planejada de atividades, em vez da direcao e distribui¢do politicas arbitrarias
tanto da forga de trabalho, como de bens no sistema de capital pos-capitalista
do tipo soviético ou da fetichista troca de mercadoria do capitalismo; d) a
motivacao de cada produtor por intermédio de um sistema autodeterminado
de incentivos morais e materiais, em vez de sua regulacdo pela cruel
imposicdo de norma ou pela tirania do mercado; ¢) tornar significativa e
realmente possivel, a responsabilidade voluntariamente assumida pelos
membros da sociedade por meio do exercicio de seus poderes de tomada de
decis@o, em vez da irresponsabilidade institucionalizada que marca e vicia
toda as variedades do sistema do capital (MESZAROS, 2002, p. 50).

O autor afirma, também, que a necessidade de implementagdo desses principios
resulta, ndo de ponderacdes teodricas, abstratas, mas da crise estrutural do sistema do capital
global. Parte-se, portanto, dos dados da realidade concreta, a crise estrutural do sistema
capitalista e das possibilidades histéricas de discutir a formagdo humana, em especial, a
formacgao de professores.

Nessa perspectiva, reconhece-se a possibilidade do projeto histérico socialista?,
pois a meta do socialismo ¢ o homem, mas um homem ndo alienado. O socialismo, segundo

Marx, tem como objetivo:

% Nio nos vamos ater a discutir o socialismo real, admitindo que existem exaustivos estudos nas areas de ciéncias
politicas e sociais que explicam o fracasso da experiéncia do Leste europeu, bem como de outras experiéncias
desenvolvidas no século XX. Vamos ater-nos a consideragdo da possibilidade de esséncia da construcao historica
do projeto de superagdo das relagdes pré-historicas proprias ao modo capitalista de produzir e reproduzir a vida.



[...] criar uma forma de produg@o e uma organizacdo da sociedade onde o
homem possa superar a alienacdo de seu produto, de seu trabalho, de seu
semelhante, de si mesmo e da natureza; na qual ele possa regressar a si
mesmo ¢ apreender o mundo com suas proprias forgas, tornando-se, unido ao
mundo (MARX, apud FROMM, 1983, p. 62).

O socialismo, portanto, ¢ a condicao para o desenvolvimento da criatividade, da
liberdade e do atendimento das necessidades do homem. Mas, tanto liberdade como necessidades
exigem a explicitacdo de seus verdadeiros sentidos. O sentido da liberdade ¢ o da independéncia
apoiada no fato de o homem valer-se a si proprio, utilizando suas proprias forgas e relacionando-se
produtivamente com o mundo. O sentido de necessidades € o das verdadeiras necessidades, ou seja,
aquelas cuja satisfagdo ¢ indispensavel a efetivacdo de sua esséncia como ser humano. As
verdadeiras necessidades sO6 serdo possiveis quando o capital parar de explorar as falsas

necessidades e quando a produgio servir ao homem (Ibid, 1983 p. 65).

Portanto, o socialismo, para Marx:

[...] significa a ordem social que permite o regresso do homem a si mesmo, a
identidade entre existéncia e esséncia, a superagdo do isolamento e
antagonismo entre sujeito e objeto, humanizagdo da natureza; significa um
mundo onde o homem ndo mais é um estranho entre estranhos, mas esta no
mundo dele, onde esta em casa (Ibid, 1983, p. 70).

Segundo Mészéaros (2003, p.107), quando Marx fez suas formula¢des sobre o
socialismo, situou-o no horizonte histérico em que os individuos seriam forcados ao
imperativo de fazer as escolhas certas com relagdo a ordem social a ser adotada, de forma a
salvar suas proprias existéncias.

A educacdo, nesse contexto, tem como tarefa estratégica contribuir para a
forma¢do humana pelas vias da producdo, da apropriagdo critica e da socializagdo do
conhecimento cientifico. Essa tarefa exige uma compreensdo do homem como ser ativo e

criativo, pratico, que se transforma na medida em que transforma o mundo por sua agdo



material e social. Une-se, ai, a compreensdo tedrica a acdo real com vista a transformacgao
radical da sociedade’.

Essa referéncia pode ser entendida de modo a impedir que o curso de formagao
insista em defender, como tarefa, a distribuicdo democratica do saber historicamente
acumulado, enquanto subtraia desse conhecimento os lagos com o projeto de transformagao
da sociedade e a possibilidade de promover as explicagdes do real, do momento histoérico em
questdo, portanto, do projeto de “homem” que se pretende formar. A pratica do professor
necessita orientar-se no conhecimento aprofundado da luta ideolégica da realidade atual. E

por essa razao que a defini¢do da referéncia tedrica nao pode ser arbitraria. Nesse sentido:

[...] parece-nos sustentavel que as perspectivas tedricas construidas no processo de
compreensdo da forma capital de relagdes sociais, dentro da tradicdo que vem de
Marx e Engels, ndo obstante a crise efetiva que as assola, constituam-se, ndo as
Unicas, mas, as que melhor nos podem ajudar a desvelar a forma que assume o
capitalismo (tardio) deste fim de século e suas conseqiiéncias devastadoras para o
género humano (FRIGOTTO, 1998, p. 50).

Por mais que as utopias paregam estar riscadas do horizonte da historia, de um
lado, pelo neoliberalismo e, de outro, pelo pés-modernismo, a constru¢do democratica do
socialismo estd em pauta como o modo de producdo estruturalmente capaz de por fim ao que
Marx denominou de pré-historia da humanidade, as sociedades regidas por classes sociais que
cinde o humano. A luta de classes ¢, portanto, uma manifestacao histérica dessa cisdo, o que
tem expressdo em todos os ambitos da vida humana.

Os grupos que compdem a sociedade ndo sdo iguais. Diferem quanto a riqueza, ao
poder politico, ao status, a educacdo, entre outros aspectos. Biologicamente, os homens sdo

todos iguais e ¢ na sociedade que eles sdo diferenciados. A sociedade ¢ marcada por interesses

diferentes e a historia revela-nos as lutas entre povos e entre sociedades materializadas em

3 O conceito basico de formagdo humana ¢ aqui elaborado a partir da nogio de “filosofia da praxis”, conforme
desenvolvido, também, por Adolfo Vazquez (1977).



movimentos, guerras e revolugdes. A historia mostra que “as classes da sociedade que lutam
entre si sao produtos das relagdes de producao e de circulagdo” (ENGELS, 1952, p. 16).

Lénin (1987b, p. 24) afirma que “as aspira¢des contraditorias nascem da diferenca
de situacdo e de condigdes de vida das classes nas quais se decompde qualquer sociedade”. A
historia de qualquer sociedade, até nossos dias, foi a historia da luta de classes (MARX e
ENGELS, 1988, p. 86). Portanto, a luta de classes ¢ a chave que permite compreender a
historia.

Luta de classe € um conceito central de analise do social, do economico e do
politico na teoria marxista. Esse conceito s6 pode ser entendido quando analisado no universo
de relagdes entre classes, pois a logica que as rege ¢ de conflito, de dominagdo e exploragao.

A luta de classes entre o proletariado e a burguesia, a luta de classes entre as
diferentes forgas politicas, bem como a Iuta de classes, no plano ideoldgico, serdo
prolongadas e sinuosas. Tanto o proletariado quanto a burguesia procuram transformar o
mundo segundo suas proprias concepgdes. A questdo de saber quem vencerd, se o socialismo
ou o capitalismo, ndo estd ainda realmente decidida (MAO TSE-TUNG, 2003).

A sociedade moderna ndo aboliu os antagonismos de classes. Apenas substituiu as de
outrora por novas classes, ha novas condigdes de opressao que exigem novas formas de luta. A
sociedade divide-se, cada vez mais, em dois campos vastos ¢ diametralmente opostos: a burguesia e o
proletariado. E impossivel haver harmonia entre a classe que explora ¢ a classe que é explorada. Marx
e Engels (1988) explicitam que ¢ na sociedade capitalista que as classes fundamentais se diferenciam
mais claramente, que a consciéncia de classe se desenvolve de maneira mais completa e que as lutas

de classes sdo mais agudas. Engels enfatiza:

Enquanto a totalidade do trabalho social s6 proporcionar um produto que
mal exceda o que € necessario para a existéncia de todos, enquanto o
trabalho exigir todo ou quase todo o tempo da grande maioria dos membros
da sociedade, esta sociedade continuara a dividir-se em classes (ENGELS,
1952, p. 29).



Deste modo, somente com a apropriagdo social dos meios de producao ¢ possivel
acabar com o dominio do produto sobre os produtores, a luta pela existéncia individual. S6
assim, entdo, o homem supera-se no reino animal e entra na condi¢do de vida realmente
humana. Somente a partir desse momento € que os homens fardo, eles proprios, com plena
consciéncia, sua histéria. E o salto da humanidade — do reino da necessidade para o reino da
liberdade (Ibid, p. 30-31).

Em toda sociedade de classes existem forcas que se opdem nesse sentido. A luta
de classes explicita-se nas concep¢des de sociedade, também nas de universidade, de
formagdo, de pratica pedagogica. Portanto, a disputa politico-filoséfica, envolvendo projetos
de formag¢do humana, entre capital e trabalho, materializa uma das dimensdes mais
importantes da luta de classes.

E no contexto do acirramento da luta de classes que a presente investigagio situou
as relagdes entre trabalho e educagdo, base tedrica sob a qual se busca expor uma perspectiva
de formagdo humana que se situa, por sua vez, entre as contribuigdes para a construgdo da
teoria pedagogica.

Segundo Marx (1989a), o processo de trabalho, em sua forma mais simples, ¢
aquele em que o trabalho ¢ materializado ou objetificado em valores de uso. O trabalho &,
nesse caso, uma interagdo da pessoa que trabalha com o mundo natural, de tal modo que os
elementos desse ultimo sdo conscientemente modificados € com um propdsito. Por isso, os
elementos do processo de trabalho s3o trés: primeiro, o trabalho em si, uma atividade
produtiva com um objetivo; segundo, o objeto sobre os quais o trabalho ¢ realizado; e terceiro,
os meios que facilitam o processo de trabalho.

E através dessas relagdes sociais que os homens estabelecem a producio de sua
existéncia (relagdes de produgdo) que, juntamente com a capacidade de produzir (forcas

produtivas), constituem o modo de producdo que nos fornece o método para caracterizar as



sociedades e analisar suas transformacoes (MARX, 1984). A categoria “modo de produgao da
existéncia” constitui-se, entdo, no elemento basico para entendermos como os homens,

concretamente, se produzem pelo trabalho. Nesse sentido, Frigotto afirma:

A historia da evolucdo e organizagdo da sociedade capitalista, tendo por base
as relagdes entre trabalho e capital, ndo ¢ sendo a historia da radicalizag¢do da
submissdo do trabalho humano & logica e a volupia do capital. E a historia da
luta do capital e de seus proprietarios para uma submissdo cada vez mais
total do trabalho ao capital (1986, p. 79).

Ao mesmo tempo e contraditoriamente, exalta-se a possibilidade de um trabalho
criador que ndo requer mais a concentragdo fabril. Desconstroi-se o operario desqualificado,
constroi-se, este € o mito, o trabalhador polivalente e criativo em seu cotidiano. A sociedade
capitalista trata de uma autonomia “para o capital e, ndo, para o trabalho”.

Na década de 1990, como coloca Frigotto (1998 p.13-15), viveu-se um final de
século marcado por profundas mudangas no plano socioecondmico, ético, politico, cultural e
educacional. Para muitos, tratou-se de uma crise do processo civilizatorio. A educacao formal
e a qualificagdo sdo situadas, entdo, como elemento de competitividade, de reestruturagao
produtiva ¢ de “empregabilidade”. Transitam da politica publica para a assisténcia ou
filantropia. No plano ideoldgico, desloca-se a responsabilidade social para o plano individual.
J4 ndo ha politica de emprego ¢ renda em um projeto de desenvolvimento social, mas
individuos que devem adquirir competéncias ou habilidades nos campos cognitivos, técnicos,
de gestdo e atitudes para tornarem-se competitivos € empregaveis.

As pesquisas sobre trabalho-educag¢do, que se pautam em uma perspectiva
historica, vinculam formas sociais de produ¢do material da existéncia ou formas sociais de

produgdo da “sobrevivéncia” presentes em movimentos sociais e processos de formagdo
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humana®. Segundo Frigotto (1998), tais pesquisas permitem cinco eixos centrais para as
discussoes sobre os processos de formagao humana.

O primeiro deles € o questionamento das propostas dominantes para a educagao, a
formagao técnico-cientifica e os processos de qualificacdo, requalificagdo e reconversdo. Eles
se sustentam na idéia das aprendizagens basicas, ou minimas, centradas nas perspectivas das
habilidades de conhecimento, atitude e de gestdo da qualidade, as novas competéncias para a
empregabilidade que atendem a demandas decorrentes da reestruturagdo produtiva e da “nova
ordem mundial”. H4 uma imposi¢ao de ajustes estruturais que ignoram ou desprezam o fato
de que o mundo ndo pode atingir padrdes e niveis de desenvolvimento equivalentes aos dos
Estados Unidos, da Europa ou do Japdo. Isso, porque existem relagdes de poder
profundamente assimétricas e, também, limites do desenvolvimento industrial de natureza
fordista e pos-fordista, os quais destroem as bases materiais da vida, do trabalho, do
trabalhador e da natureza, e produzem desemprego estrutural, de massa.

Em seguida, ha o questionamento das concepgoes orientadas pelo Banco Mundial,
que versam sobre educagdo, formagdo técnico-cientifica e processos de qualificacdo e
requalificacdo, colocadas como tabua de salva¢do e unica possibilidade de inser¢do das
sociedades no processo de globalizacdo e reestruturacao produtiva. Para essas concepgoes, o
papel dos processos educativos € produzir cidaddos que ndo lutem por seus direitos e pela
desalienagdo do trabalho e no trabalho, mas cidaddos “participativos”, ¢ nao mais
trabalhadores, mas colaboradores e adeptos ao consenso passivo.

Um outro eixo ¢ a vinculacdo da formagdo humana a uma nova visdo de
desenvolvimento, a uma proposta de relagdes sociais de novo tipo (socialista), democratica e

publica, a um desenvolvimento que realize um projeto econdmico, politico e cultural com

*Um dos principais nucleos de estudos sobre trabalho-educagdo, no Brasil, ¢ o Nucleo de Estudos,
Documentagdo e Dados sobre Trabalho-Educagdo, do Programa de Poés-Graduagdo em Educacdo da
Universidade Federal Fluminense, em Niter6i, do qual participam, como coordenadores, Gaudéncio Frigotto,
Maria Ciavatta Franco.
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uma clara geracdo de empregos e renda, superando o involucro de carater ideoldgico dos
processos de educagdo basica, de formacdo técnico-cientifica e profissional, enfim, de
qualificacdo, requalificacdo e reconversao “atreladas aos interesses da nova ordem mundial”.

O quarto eixo ¢ de que as referéncias teoricas ndo podem ser aleatérias e
arbitrarias, mas, sim, construidas no processo de compreensdo das relagcdes sociais
promovidas pelo capital, desvendando-se a forma que assume o “capitalismo tardio”, deste
inicio de século, e suas conseqiiéncias devastadoras para o género humano, apontando-se
alternativas de cunho ético-politico de relagdes sociais que transcendem a “forma capital”.

Finalmente, ha necessidade de apreender as mediagdes, no plano sdcio-
econdmico, simbdlico-cultural e educativo, que articulam os interesses e as lutas da classe
trabalhadora, expressos nas formas de organizacdo do trabalho e nos processos educativos
emergentes das formas contraditorias que assume a relagdo capital-trabalho, inevitavelmente,
cada vez mais excludente.

Urge reconhecer, no cerne da crise do capital, as possibilidades para a formagao e
produgdo do conhecimento e exercicio profissional que se pautem, claramente, em referéncias
historicas que apontam alternativas anticapitalistas e que forjem novas mentalidades, novas
subjetividades, para o confronto, para a luta, por conseguinte, para a organizagdo do trabalho
pedagogico como pratica qualificavel.

As andlises aqui referendadas servem como meio para entender que a relagdo
trabalho-educagdo, como area de estudos e pesquisas, pode assumir varias faces, sendo
imprescindivel atengdo ao considera-las, pois nem todas dao conta da complexidade dessa
mesma relagdo. Ao defender-se uma ou outra, ou apenas considerar suas abordagens, pode
ocorrer uma pseudo-ideologia que ndo contribuira para o estudo da relagdo educagao-trabalho,

no sentido da formagao ontoldgica do ser social.
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Portanto, ¢ preciso entender a relacao trabalho-educacao em seu sentido amplo, ou
seja, como articulagdo, historicamente concreta, do processo educativo do homem com o
processo de organizagdo e valorizagdo das forgas produtivas. Assim, ampliados esses
conceitos, ndo haverd como negar a intima e dialética relagdo do processo educativo do
homem com os momentos de evolugdo, estagnacdo ou resisténcia das forgas produtivas. De
um lado, colocando o problema nestes termos, a degradacdo contemporanea da escola
elementar, nos paises periféricos e a destrui¢do, pela via da privatiza¢do, das universidades
publicas explicam-se, claramente, como reflexos do movimento de destruicdo das forcas
produtivas; de outro, a persistente reivindicacdo de educagdo popular revela a luta de
resisténcia e valoriza¢ao dessas mesmas forgas produtivas.

Ha muito, ainda, que ser feito para que possamos, como intelectuais organicos,
esclarecer certos percalgos que nos impossibilitam os avangos numa praxis social. Entre esses
percalgos, € possivel ressaltar a confusdo paradigmatica, envolvendo concepgoes, ideologias,
que contribuem para a falta de firmeza de teorias com pressupostos calcados na praxis
transformadora.

As alienagdes nao sdo apenas ideologicas, mas, também, praticas e t€m que ser
superadas na propria transformagdo da pratica. A falsa consciéncia como fendmeno social, e
ndo individual, ndo pode ser combatida somente com a educagdo critica, pois é necessario
enfrentar a base material em que ¢ produzida e reproduzida. Na anéalise do processo educativo,
existe uma diferenca fundamental entre considerar a teoria critica e considerar as resisténcias
individuais informais ou da préxis social. A partir da teoria critica, ¢ facil cair na ilusdo da
“revolugdo cultural” ou no reformismo pedagogico. Mas o pressuposto central que também se
pretende discutir ¢ que, a partir da praxis social, estaria colocado o caminho para a
transformagao das circunstancias. Isso exige que a formagdo dos professores, na universidade,

ndo esteja afastada dos problemas reais da educacdo e da escola, superando-se, assim, as
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contingéncias de uma universidade que produz um saber ilusério, fragil, fragmentado,
desatualizado na perspectiva teorica e sem relagdo com o real.

E com intuito de evitar confusdes paradigmaticas que consideramos a praxis no
sentido de Vazquez (1977, p. 5): “E a categoria central da filosofia que se concebe, ela
mesma, nao s6 como interpretagdo do mundo, mas também como guia de sua transformagao”.
O autor ainda coloca (Ibid, p. 36): “E a luz da préxis que se deve abordar os problemas do
conhecimento, da histéria, da sociedade e do proprio ser”. Os problemas devem ser
formulados em relagdo a atividade pratica humana que tem primazia ndo s6 do ponto de vista
antropoldgico (porque o homem € o que € na préxis e pela praxis) e histdrico (a histdria ¢ a
historia da praxis humana), mas, também, do ponto de vista gnoseoldgico (como fundamento
objetivo do conhecimento e critério de verdade) e ontologico (pois o problema das relagdes
entre homem e natureza, ou entre pensamento ¢ o ser, ndo pode ser resolvido a margem da
pratica) (VAZQUEZ, 1977, p. 36).

A praxis ndo se restringe a uma mera atividade, a praxis “¢ a articuladora de
complexos tematicos que possibilita estudar a realidade pelo conhecimento dos fendmenos e
dos objetos em suas relagdes reciprocas” (PISTRAK, 2000, p. 134).

Neste estudo, a praxis pedagogica estara sendo analisada a partir da dinamica dos
movimentos sociais organizados, especificamente do Movimento dos Trabalhadores Rurais
Sem-Terra.

Este estudo se organiza em quatro capitulos. O primeiro, além de discutir o
Estado, as politicas governamentais e suas conseqiiéncias para a universidade, também aborda
a “Proposta para a Universidade Brasileira”, defendida pelo movimento docente organizado
pelo ANDES-SN. O segundo capitulo trata, especificamente da formagdo de professores e dos
embates sobre os projetos para a universidade, estando, de um lado, o governo orientado na

“pedagogia das competéncias” e, do outro, docentes, discentes, além de parcelas da sociedade
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brasileira, todos organizados em foéruns, entidades sindicais, associagcdes, movimentos sociais
etc. que defendem a perspectiva da formagdo omnilateral. O terceiro apresenta dados sobre o
percurso metodoldgico que permitiu a investiga¢do e aprofundamento do trabalho. O quarto,
por sua vez, esta voltado a analise dos dados coletados durante a pesquisa, destacando-se dois
campos empiricos: primeiro, o curso de licenciatura em Educagdo Fisica da Universidade
Federal da Bahia, condi¢des de oferecimento e proposi¢des para a reestruturagdo curricular, e
a ACC 456 - Atividade Curricular em Comunidade — Ag¢des Interdisciplinares em Areas de
Reforma Agréria; segundo uma possibilidade que se faz essencial, a consideracao do trabalho
pedagdgico como articulador do conhecimento no curriculo, o que exige uma pratica

qualificada como pedagogica, cientifica e politica.
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2. POLITICA GOVERNAMENTAL E UNIVERSIDADE

E preciso defender a universidade publica, ndo por
causa corporativa, mas por causa de consciéncia

(AB’ SABER, 2000).

A destrui¢do da universidade publica estd sendo anunciada a cada dia nesta
sociedade caracterizada, como diria Lénin, pelo imperialismo senil’. As razdes dessa
destrui¢do seriam as severas conseqiliéncias da crise causada pelas politicas de ajustes
estruturais®. Devido a elas, a universidade estaria sendo forcada, tanto na formacéo quanto na
producdo e socializagao do conhecimento, a atender prioritariamente o mercado, caminhando,
a passos largos, para a mercantilizacao do ensino superior.

A fase senil do imperialismo exprime-se na inversao de valores, pois a tendéncia
para o desenvolvimento das forgas produtivas, que caracterizava, de maneira dominante, o
capitalismo ascendente, deu lugar a tendéncia para a destruicdo das forcas produtivas; a
tendéncia para a industrializagdo, por seu lado, deu lugar a tendéncia para a
desindustrializagdo; a tendéncia para a expansdao dos mercados deu lugar a tendéncia para a
contragao dos mercados; enfim, o processo da constituigdo do mercado mundial deu lugar ao

processo de desagregacao do mercado mundial.

> Segundo Lénin, o imperialismo apresenta cinco caracteres fundamentais: a) concentragdo da produgio e do
capital atingindo um grau de desenvolvimento tdo elevado que origina os monopélios, cujo papel € decisivo na
vida econdmica; b) fusdo do capital bancario ao industrial e criagdo, com base nesse “capital financeiro”, de uma
oligarquia financeira; c) diferentemente da exportagdo de mercadorias, a exportagdo de capitais assume uma
importancia muito particular; d) formagdo de monopolios capitalistas internacionais que partilham o mundo entre
si; e) termo de partilha territorial do globo entre as maiores potencias capitalistas (LENIN, 1987a, p. 88).

6 Sao estratégias do processo de reestruturagdo neoliberal impostas aos paises em desenvolvimento que reduzem
a logica dos direitos sociais a racionalidade e a cultura do universo econémico, ou seja, a légica do mercado.
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Instituigdes como as universidades, antes pensadas como constituintes de
nacionalidades, hoje sdo tratadas por Estados a mercé do mercado mundializado. A ameaga
maior, a que hoje as universidades sdo submetidas, deve-se, em parte, a disputa pelo
biliondrio mercado do ensino superior privado e, em parte, a acdo de setores politicos que
procuram se desfazer dos equipamentos publicos por ndo reconhecé-los como integrantes do
nucleo essencial do Estado (MENEZES, 2000, p. 5). No entanto, esse biliondrio mercado tem
limites. O limite ¢ a capacidade salarial dos trabalhadores.

A destruicao da universidade publica tem sido anunciada constantemente, afetada
que ¢, segundo autores (TAFFAREL, SURUAGY, 2003), por atos e normas que, com suas
implicagdes juridicas e politicas, contrariam o disposto no artigo 207, da Constitui¢ao
Federal’, e ndo levam em consideragio a grande parcela da populagio sem condi¢des para
adquirir a “mercadoria” denominada formagdo superior, se ndo for na forma de direito
universal.

A autonomia universitaria, vista em funcdo de razdes empresariais ou defendida
como principio por quem sé reconhece como ensino superior aquele que se pratica em
universidades plenas, s6 pode ser compreendida no contexto das atuais tendéncias gerais do
capitalismo e, em especial, sua potencial tendéncia a destruicdo. Seja qual for a perspectiva, a
autonomia universitaria nao esta incélume as contingéncias do capital.

Desse modo, a universidade necessaria e estratégica ¢ aquela que leva em
consideracdo tais contingéncias e caracteriza-se por suas dimensdes de universalidade na
produgdo e transmissdo da experiéncia cultural e cientifica da sociedade, sendo considerada

elemento necessario a constru¢do de qualquer identidade social de interesse publico,

independentemente do seu regime juridico, se publica ou privada (ANDES, 2003).

7 Constitui¢io Federal, art. 207. As universidades gozam de autonomia didatico-cientifica, administrativa e de
gestdo financeira e patrimonial, e obedecerdo ao principio da indissociabilidade entre ensino, pesquisa, extensao.
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Para defender a universidade necessaria e estratégica, ndo ¢ possivel “considera-la
imune a qualquer reforma de sua estrutura atual, desprezando as ligdes da historia e suas
transformagdes no tempo e no espago” (TRINDADE, 2001, p. 39). E possivel reconhecer que as
necessidades dos ajustes econdmicos e fiscais e as premissas da relagdo custo-beneficio estdo
norteando as principais diretrizes da reforma do ensino superior em curso no Brasil, em que se
priorizam os sinais de mercado e o saber como bem privado (SGUISSARDI, 2000, p. 69).

Tomando como referéncia as ligdes da historia, neste capitulo abordaremos trés
pontos: o Estado e a politica governamental, a universidade no contexto dessa politica, bem
como elementos que defendem a universidade necessaria e estratégica, traduzidos na proposta
para a universidade brasileira, construida pelo ANDES-SN (Sindicato Nacional dos Docentes
das Institui¢des de Ensino Superior) a partir de discussdes, desde 1981.

Sintonizadas com tal proposta para a universidade, estdo em curso outras propostas,

referentes a formagdo de professores e a pratica de ensino. Estabelecer os nexos entre tais

propostas, qualifica-las e reconhecer suas possibilidades sdo os desafios da presente tese.

2.1. ESTADO E POLITICA GOVERNAMENTAL

Ressalta Engels que o Estado evoluiu concomitantemente com o desenvolvimento
dos povos. Com a valorizacdo dos bens econdmicos, teria surgido a necessidade de uma
instituicdo que ndo s6 assegurasse as riquezas individuais, mas, também, que consagrasse a
propriedade privada, perpetuando a entdo nascente divisdo da sociedade em classes e
permitindo a classe possuidora explorar a ndo-possuidora. (ENGELS, 1987).

O Estado, portanto, ndo se constituiria num poder imposto as sociedades, porque
¢, antes de tudo, conseqiiéncia do aparecimento de contradigdes irremediaveis entre classes

sociais com interesses colidentes, tendo como fung¢ao a defesa da classe dominante.
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Pondera Engels que, com a civiliza¢io e a evolugdo dos povos antigos®, o Estado
assume duas caracteristicas. A primeira “é o agrupamento de seus integrantes de acordo com
uma divisao territorial [...] Os homens haviam se tornado moveis ¢ a divisao territorial foi o
ponto de partida para o exercicio dos direitos e deveres sociais do cidadao, onde estivessem
estabelecidos” (Ibid, p. 192).

Eis que, a partir da divisdo territorial e da divisdo do trabalho, surge a produgao.
Essa producdo, aos poucos, se torna maior do que o necessario para o consumo das
populacdes. O excedente é, entdo, apropriado por alguns lideres que passaram a ndo mais
trabalhar, formando uma casta a parte, que se apoderou dos meios de produgdo, surgindo
assim a propriedade privada. As distingdes entre proprietarios € ndo-proprietarios causaram as
desigualdades entre individuos, surgindo, assim, classes sociais diferentes e, com elas, as lutas
de classes, bem como a instituicdo de uma forga publica, a segunda caracteristica do Estado
(Ibid, p. 192).

O Estado, como forca publica, derivou-se da divisao da sociedade em classes,
impossibilitando qualquer organizagdo dos ndo-proprietarios contra os interesses dos
proprietarios. Passou-se, entdo, a exigir contribui¢cdes dos individuos para sustentar essa forca
publica, aparecendo os impostos. Portanto, considera Engels, o Estado ndo surgiu como
apaziguador ¢ defensor dos interesses das diferentes classes sociais, pois, pelo contrario,
sempre teve o objetivo principal, em meio aos antagonismos de classes, de aprovar e garantir
a exploragdo praticada pelos dominadores. Garantindo o poder dominante, o Estado converte-
se em classe politicamente dominante (Ibid, p. 193).

O Estado capitalista surge, principalmente, devido a dois grandes movimentos: as

conquistas democratico-burguesas, ocorridas a partir do século XVII, e a Revolugdo

¥ Foge dos objetivos deste trabalho a caracterizagdo do Estado em cada um dos povos antigos (gregos, romanos e
germanos). Ver detalhes em ENGELS, Friedrich. A origem da familia, da propriedade privada ¢ do Estado. Rio
de Janeiro, Civilizagdo Brasileira, 1987.
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Industrial, que se estendeu dos fins do século XVIII & primeira metade do século XIX. Com
esses movimentos, aprofunda-se a separagdo entre a propriedade dos meios de produgdo ¢ a
forga de trabalho, envolvendo, de um lado, os patrdes e, de outro, os assalariados.

Tomando como referéncia a primeira metade do século XX, verificamos que duas
formagdes socioecondmicas estavam em franco desenvolvimento: o socialismo, que avancava
na Unido Soviética, tornando-a uma grande poténcia mundial, e o capitalismo, que cresce
rapidamente, ganhando a simpatia de muitos trabalhadores.

O papel do Estado socialista €, posteriormente, questionado devido a estagnagao
econdmica que promove ¢ o Estado capitalista, pelo endividamento, pela enorme burocracia e
ineficacia diante dos problemas sociais, sofrendo pressdes a partir das reivindicagdes de
trabalhadores organizados. O ambiente torna-se favoravel a expansdo do ideario neoliberal. O
livre mercado ¢ apresentado como redentor do denominado “Estado do bem-estar social™,
sendo capaz de recupera-lo de uma crescente crise fiscal10, da estagnagdo do socialismo ¢ do
endividamento do capitalismo industrial ¢ desenvolvimentista. Surge, assim, a proposta de
“Estado minimo”11.

A reforma do Estado, mediante a materializacdo da politica neoliberal em ambito
mundial, deu-se num contexto historico de transtornos economicos, durante as “décadas da

crise”, na expressdo de Hobsbawn (1995). Segundo esse autor, a economia mundial que

? O “Estado do bem-estar social” (Welfare State) ¢ aquele em que sdo garantidos ao cidaddo padrdes minimos de
renda, alimentacdo, satide, habitagdo, educacdo como um direito politico, ¢ ndo como caridade (BOBBIO,
MATTEUCCI, PASQUINO, 1991).

' A crise fiscal que se agrava nos anos de 1990, na esteira dos novos planos de estabilizagdo baseados no
“Consenso de Washington” (calcados na abertura indiscriminada da economia, na valorizagdo do cdmbio ¢ em
elevadas taxas de juros para atrais capitais especulativos), decorreu da forma subordinada com que a maioria dos
paises se articulou na ordem econdémica mundial e das politicas econdomicas recomendadas pela comunidade
financeira internacional (DRUCK, FILQUEIRAS, 1997, p. 21).

'O “Estado Minimo” caracteriza-se pela redugdo, quando ndo extingdo, dos gastos sociais do governo,
envolvendo, inclusive, os relativos a educagdo, a saude, a seguranga e a habitagdo.
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enfrentou os problemas das décadas de 1970 e 1980 j4 ndo era mais a da “era de ouro”'%. Seu
sistema de producdo fora transformado pela revolucdo tecnoldgica e globalizado ou, que seja,
“transnacionalizado” de forma extraordindria ¢ com conseqiiéncias impressionantes. O
resultado mais dréstico dessa revolucao foi a substituicdo do trabalho humano por forgas
mecanicas, pela capacidade das maquinas, levando milhares de pessoas ao desemprego'.
Hobsbawn (Ibid, p. 404) afirma que a tragédia historica das “décadas da crise” foi
a de que a produgao dispensava, visivelmente, seres humanos mais rapidamente do que a
economia de mercado gerava novos empregos. Além disso, esse processo foi acelerado por

trés razoes:

a. acompeticdo global e as dificuldades financeiras dos governos, que, direta ou
indiretamente, eram os maiores empregadores;

b. a predominante, conforme diz o préprio Hobsbawn, “teologia” do livre
mercado que pressionava em favor da transferéncia de empregos para formas
empresarias de maximizagao de lucros;

c. o declinio dos sindicatos', enfraquecidos tanto pela depressdo econdmica

quanto pela hostilidade dos governos.

12 A r . . J ~ o ~
Referéncia de Hobsbawn ao periodo de 1949 a 1973, que se caracterizou pela viabilizagdo e estabilizacdo do
capitalismo, o que resultou em uma enorme expansdo econdémica e em profundas transformagdes sociais.

13 0 desemprego ¢, sem duvida, o maior problema social do Brasil por sua magnitude. Atingindo surpreendente
nimero de pessoas e, por conseguinte, de familias, o problema possui gravidade assustadora, dada a falta de
perspectivas de melhoras, considerando-se o atual modelo econémico adotado para o pais. Segundo o
Departamento Intersindical de Estatistica e Estudos Socioeconomicos (DIEESE), a taxa de desemprego no
governo Sarney foi de 9%; no governo Collor, 14%; no governo Fernando Henrique, 18%; no governo Lula,
20%. Nas seis principais regides metropolitanas do pais (Sdo Paulo, Rio, Belo Horizonte, Porto Alegre, Salvador
e Recife), entre janeiro de 2003 e outubro de 2003, o desemprego aumentou, de 2,2 milhdes, para 2,7 milhdes
de trabalhadores, ou seja, somente nas seis maiores regides metropolitanas, surgiram cerca de 500 mil novos
desempregados durante o primeiro ano do governo Lula. O Brasil tem hoje cerca de 26% de sua populagéo
economicamente ativa fora do mercado de trabalho. Essa taxa ¢ a mesma que existia na Alemanha nazista, na
Italia fascista e nos Estados Unidos durante a crise dos anos de 1930. Portanto, a magnitude da crise social
brasileira é gravissima (ASSIS, 2003).

' Entre 1980 ¢ 1990, na maioria dos paises capitalistas ocidentais industrializados, as taxas de sindicalizagdo
tém decrescido. O elemento decisivo no desenvolvimento e expansdo da crise sindical ¢ encontrado no fosso
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Essa realidade se tornou em campo fértil para a expansio do neoliberalismo"
defendido, desde 1944, por Friedrich Hayek (1946).

A reforma neoliberal do Estado tem um pressuposto ideologico basico: o mercado
¢ o portador de racionalidade sociopolitica e agente principal do bem-estar social. Esse
pressuposto confere ao atendimento a determinados direitos sociais fundamentais, tais como
os referentes a educacdo, a satde, a previdéncia social, a seguranga etc, a condi¢do de servigos
mercantilizados. Dessa maneira, a reforma encolhe o espaco publico e amplia o espago
privado ndo so6 nas atividades ligadas a produgdo econdmica, mas também no campo dos
direitos sociais (CHAUI, 1999).

A proposta de Estado que se disseminou foi a de preserva-lo forte para, inclusive,
romper o poder dos sindicatos e continuar exercendo, com severidade, o controle monetario,
mas “minimo”, no que se refere aos gastos sociais e as intervencdes econdomicas. O “Estado
minimo”, em relagdo a gastos sociais, ¢ uma das estratégias para alcangar a meta de qualquer
governo neoliberal, a de manter a estabilidade monetaria.

Para alcangar a meta, segundo Anderson (1998), trés pontos deveriam ser

obedecidos, o que se traduziria numa disciplina or¢amentaria. Sao eles:

a. conten¢do dos gastos com o bem-estar;

b. restauragdo da taxa “natural” de desemprego, ou seja, criagdo do exército de
reserva de trabalho para quebrar os sindicatos;

c. reformas fiscais para incentivar agentes econdmicos, ou seja, reducao de

impostos sobre os capitais e as rendas mais altas.

existente entre os trabalhadores “estaveis”, de um lado, e aqueles que resultam do mundo precarizado, de outro
(ANTUNES, 1997).

"> 0 neoliberalismo ¢ compreendido no presente estudo como “uma ideologia politica” cujos eixos centrais sio a
reducdo do papel do Estado ¢ a retomada da énfase no mercado ¢ no individuo (MACRIDIS, 1982).
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Com o cumprimento desses pontos, uma nova ¢ “saudavel” desigualdade iria
voltar a dinamizar as economias. Varios paises os adotaram, a comecar pela Inglaterra, a
partir de 1979, quando se iniciou a gestdo de Margaret Thatcher; em 1980, os Estados Unidos,
com Reagan; em 1982, a Alemanha, com Kohl; em 1983, a Dinamarca. Paises como a Franga,
Espanha, Portugal, Itdlia e Grécia ainda resistiram, mas seus projetos fracassaram e viram-se
forcados pelos mercados financeiros internacionais a adotar tal politica.

Por conseguinte, o neoliberalismo tornou-se hegemodnico, mostrando-se eficaz
quanto a sua maior prioridade, a de deter a grande inflagdo da década de 1970. Todavia, se, de
um lado, aumentaram os lucros das empresas, de outro, derrotou-se 0 movimento sindical e
cresceram as taxas de desemprego, concretizando-se, assim, um grau de desigualdade social
concebido como um mecanismo natural de qualquer economia de mercado eficiente.

Pretendeu-se o que se entendia como um fim histérico, a reanimacdo do
capitalismo mundial avangado. No entanto, os insucessos evidenciaram-se absolutos, pois nao
se verificou qualquer mudanga nas taxas de crescimento econdmico. O crescimento dos lucros
ndo recuperou os investimentos, uma vez que as desregulamenta¢des promovidas tornaram
mais atraente a especulacdo financeira, comprometendo, decisivamente, a expansao do setor
produtivo (ANDERSON, 1998).

As transagdes monetarias diminuiram o comércio mundial de mercadorias reais,
verificando-se um incremento vertiginoso de operagdes, diga-se, puramente parasitarias. Esse
foi um dos fracassos da politica neoliberal. Um outro ¢ referente ao peso do “Estado de bem-
estar social”, que ndo diminuiu, apesar de todas as medidas tomadas para conter gastos sociais
(Ibid, p.16).

Apesar de a politica neoliberal apresentar-se amplamente estéril e desastrosa,

ainda continua a ditar seus pardmetros. Segundo Anderson (1998, p. 17), uma das razodes
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fundamentais desse fato foi queda do comunismo na Europa Oriental e, em especial, a
extingdo da Unido Soviética, exatamente no momento em que os limites do neoliberalismo no
Ocidente se tornavam cada vez mais 6bvios. Convém lembrar que as liderangas politicas pos-
comunistas (Polonia, Russia, Republica Tcheca) eram seguidoras convictas de Hayek e
Friedman'® Na Europa Oriental, as privatiza¢des foram muito mais amplas e rapidas do que
no Ocidente (Ibid, p. 18).

A entrada da América Latina no processo das reformas neoliberais da-se a partir
do Chile, ainda na década de 1970. Na Bolivia, ela ocorreu na década de 1980 e, no México,
na Argentina, no Peru e no Brasil, ja na década de 1990. Segundo Soares (2000), as formas
que as politicas de ajuste assumem, nos diferentes paises, variam de acordo com a
intensidade, o ritmo, o tempo e as concepgdes sobre as fungdes do mercado e do Estado na
distribuicdo dos recursos produtivos, ou seja, variam de acordo com as resisténcias de suas
sociedade e das lutas entre as classes sociais.

Em muitos paises, a politica neoliberal concretizou-se como propria a uma
democracia voltada ao bem de todos, sustentando-se na fragilidade ou conivéncia do poder
legislativo, bem como no aval da midia. Na América Latina, as politicas neoliberais nao se
concretizaram somente em regimes autoritarios.

Em geral, como estratégias, foram adotados mecanismos para induzir,
democraticamente ¢ ndo coercitivamente, nas populacdes, a aceitacdo de politicas neoliberais
das mais drasticas. A exemplo, os referentes a hiperinflagdo, uma vez que ela condiciona o
povo para aceitar ou até exigir a “medicina” deflaciondria. Isso aconteceu na Bolivia, depois

de 1985, e no Brasil, mais recentemente (ANDERSON, 1998).

16 ERIEDMAN, Milton. Capitalismo e liberdade. Sdo Paulo, Nova Cultura, 1986.

24



A sociedade brasileira, durante os anos de 1980, mostrou uma extraordinaria
capacidade para reagir as politicas contrarias a seus direitos e interesses, ocorrendo 0s
movimentos trabalhistas que resultaram em trés grandes centrais sindicais € o célebre
movimento politico-popular que ficou conhecido por “Diretas Ja”.

No governo de José Sarney, durante a segunda metade da mesma década,
reformas monetarias e econdmicas aconteceram para debelar a hiperinflagdo, entdo
amplamente anunciada como razdo de todas as mazelas que atormentavam a populagdo
brasileira. Insucessos acumularam-se inexoravelmente, chegando o governo a seu termo
completamente desacreditado, em 1990, ano em que assumiu a presidéncia da Republica
Fernando Collor de Melo, o iniciador das politicas neoliberais no Brasil.

Comegando sua gestao com uma reforma de grande impacto sobre a economia ¢ a
populacdo, sem lograr éxito, Collor de Melo, devido a uma série de desatinos politicos, as
graves denuncias de dilapidagdo do patrimdnio do Estado e & corrupgao praticada por alguns
de seus aliados, amargou duras reprovagdes publicas. Enfim, maci¢as manifestagdes politicas
e populares resultaram na decretacdo de seu “impeachment” pelo Congresso, em 1992, sendo
substituido por seu vice, [tamar Franco.

No governo de Itamar Franco, de curta duracdo, deu-se a primeira reforma
monetaria bem sucedida, debelando-se de vez a hiperinflagdo, o conhecido “Plano real”. Os
rigores monetarios que a reforma entdo exigia apenas permitiram esbogos de mudangas
econdmicas que, a principio, teriam prosseguimento no governo seguinte. Eis que seu
sucessor, Fernando Henrique Cardoso, haveria de alterar substancialmente a natureza dessas
mudangas.

O governo Fernando Henrique (duas gestdes: 1995-1998 e 1999-2002),
caracterizou-se por implementar politicas neoliberais extremas, que afetaram tanto o aspecto

econdmico como social do pais. Nesse periodo, os compromissos financeiros do pais com o
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exterior aumentaram de forma consideravel, permanecendo sua economia sem crescer €, 0O
que ¢ mais grave, alienando-se, em beneficio de uns poucos grupos econdmicos privados, nao
raramente de forma questionavel, a maior parte dos empreendimentos que compunham
patrimonio estatal.

O choque da divida deixou o pais, segundo muitos autores, “de joelhos” diante
dos Estados Unidos. O processo de crescimento ter-se-ia interrompido, o desenvolvimento,
regredido e a acumulagdo capitalista, que se daria na direcdo de uma aludida Terceira
Revolugao Industrial”, bloqueada. Com isso, depois de um imenso esfor¢o, o Brasil estaria,
de novo, retardatario em relagdo ao desenvolvimento dos centros economicos mundiais.
(TAVARES, 2000, p.41).

Segundo Soares (2000, p. 36), o endividamento leva o Estado a perda de controle
monetario e financeiro, debilitando-se sua agdo estruturante, ndo apenas pela forte redugdo de
gasto e investimentos publicos, mas também pela completa impossibilidade de politicas de
desenvolvimento.

Assevera-se, freqlientemente, que o Brasil serve a outros interesses, dos quais
depende e ndo lhe sdo proprios. Nos ultimos anos, quem estaria comando sua economia e suas
instituicdes-chave, tais como o Banco Central ¢ o Banco Nacional de Desenvolvimento
Econdmico e Social — BNDES, s3o organizagdes financeiras e outros credores, nacionais e
estrangeiros. Em funcdo de suas elevadas dividas, estaria o governo fazendo cada vez mais

concessoes, num circulo vicioso:

7 A Terceira Revolugdo Industrial, cujo impacto comeca a se fazer sentir a partir das ultimas décadas, se
caracteriza por uma velocidade e descontinuidade brutal no processo tecnoldgico, na escala de producdo, na
organizacdo do processo produtivo, na centralizagdo do capital e organizagdo do processo de trabalho e na
qualificagdo dos trabalhadores. Essa revolugdo € marcada pelas seguintes tecnologias: roboética, informatica,
microeletronica ¢ maquinas de comando numérico, quimica fina, biotecnologia ¢ producdo de sintéticos. A
tecnologia passa a ser “matéria-prima” por exceléncia. Trata-se de uma revolucdo tecnoldgica que possibilita a
organizacdo da producdo de forma autocontrolavel e auto-ajustdvel, mediante processos informatizados,
robotizados, através de um sistema eletronico (FRIGOTTO, 1991, p. 265).
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Os credores estio manobrando, dando financiamento ao Brasil em curto
prazo. H4 um acordo entre FMI e o governo dos Estados Unidos para
permitir que o Brasil avance mais nesse caminho, cobrando — em troca do
endividamento crescente — uma obediéncia total, pois o endividamento
limita a capacidade de autogoverno. E a fase de liquidacdo da soberania
nacional. (FURTADO, 2000, p. 15).

As politicas neoliberais, na maioria dos casos, ndo deixam explicitas suas
intencdes e seus efeitos nem sempre sdao imediatos. O fato € que as grandes decisdes sdo cada
vez mais restritas as grandes corporagdes capitalistas que, de forma crescente, controlam a
tecnologia, os bens de producdo e os recursos financeiros disponiveis, € promovem o
desemprego.

Durante os dois governos de Fernando Henrique Cardoso, as relagdes entre Estado
e Universidade sofreram alteragdes. Em janeiro de 2003, o governo Luis Inacio Lula da Silva
completou um ano e ndo existem quaisquer indicadores socioecondmicos que demonstrem a
alteracdo da politica que privilegia o acimulo de superavit primario'® para o pagamento da
divida publica'’, ficando de lado, portanto, o compromisso com a grande maioria do povo
brasileiro, relacionado a seus direitos basicos (emprego, educacdo, saude, moradia, reforma
agraria, transporte etc.).

Romano (2003) ressalta que vivemos hoje sob o regime do medo. Dentre as razdes do

medo destacamos: as conseqiiéncias do imperialismo®’, a ameaca nuclear e o terrorismo de

'® O governo Lula prometeu ao Fundo Monetario Internacional um superavit de 4,25% do produto interno bruto
(PIB). No entanto, ja no primeiro trimestre de 2003, atingia-se 6,24% do PIB (em torno de 22,8 bilhdes de reais).
O acordo com o FMI previa 15,4 bilhoes, mas s6 os juros desse periodo somaram 38,2 bilhdes, ou seja, 67% a
mais do superavit alcangado. Apurava-se, portanto, no primeiro trimestre de 2003, um déficit de 16 bilhdes de
reais (FILGUEIRAS, 2003).

1 Nosso pais esta sendo inexoravelmente sufocado pela divida publica, cujo principal ja ultrapassa a metade do
PIB, sendo que o pagamento efetivo dos juros corresponde a 10% de toda a riqueza anual produzida. No ano de
2003, as despesas com o servigo da divida mais do que dobraram em relagdo a 2002, tendo superado, em 22,5 %,
todos os gastos com a previdéncia social (COMPARATO, 2003).

% Continuam atuais as teses de Lénin sobre o imperialismo. LENIN, V.I. Imperialismo: fase superior do
capitalismo. Sao Paulo, Globo, 1987.
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Estado’' que ameacam as soberanias das nacdes. Estamos longe de ter um Estado democratico em
que se respeita a autonomia e harmonia entre os poderes, e a autonomia popular. O poder continua

nas maos de poucos, garantido por um Estado que se prima em trés aspectos:

a. no direito ao constrangimento fisico dos individuos;
b. no monopdlio da norma juridica;
c. na subtracdo dos excedentes econdmicos da populagdo através de impostos ¢

taxas.

O governo Lula aprofunda-se na mesma politica de Fernando Henrique Cardoso,
mantendo o Brasil subalterno a lideranca econdmica dos Estados Unidos®. Essa lideranca se
desenvolve através de mecanismos que, eficazmente, articulam e realimentam a hegemonia
imperialista norte-americana. No entanto, o intervencionismo estadunidense ndo se da so6 nos
aspectos econdmico e militar, mas também no politico, no social e no educacional. O boletim

do Departamento de Estado americano, de 10 de maio de 1965:

[...] Nos sabemos que ndo podemos mais encontrar seguranga ¢ bem-estar
numa politica e em defesa confinadas apenas a América do Norte ou ao
hemisfério Ocidental ou a comunidade do Atlantico Norte. Este planeta se
tornou muito pequeno. Devemos cuidar dele todo |[...], com toda sua terra,
agua, atmosfera e espago circundante (MAGDOF, apud FRIGOTTO, 1986,
p. 124 — destaque no original).

No entendimento de Frigotto (Ibid), a forma de efetivar esse cuidado, sem duvida,
econdmico, militar, politico e sociocultural, ocorre através das Nacgdes Unidas e, também, do

Banco Mundial, do Fundo Monetario Internacional ¢ do Banco Interamericano de

* PASCUAL, Alejandra Leonor. Terrorismo de Estado: Argentina de 1976 a 1983. Brasilia, Editora da UNB, 2004.

22 O Ministério da Fazenda confirmou a assinatura de um novo empréstimo com o Fundo Monetario
Internacional, em 12 de dezembro de 2003. Esse empréstimo, amplamente divulgado na imprensa, tem como
uma das exigéncias a reforma universitaria, o que significa privatizagdo do ensino superior publico.

28



Desenvolvimento. Acrescentam-se, ainda, organizacdes privadas como a Fundagdo
Rockfeller, a Fundagao Ford ¢ outras assemelhadas.

O Banco Mundial, desde sua criagdo, vem desempenhando um importante papel
como instrumento auxiliar do governo norte-americano na implementacdo de sua politica
externa. Possue imensos recursos financeiros que sdo aplicados lucrativamente e exercem
profunda influéncia na reestruturacdo, segundo os parametros neoliberais, dos paises em

desenvolvimento, dos diferentes continentes, como, por exemplo, o Brasil:

A partir de 1980, com a emergéncia da crise do endividamento, o Banco
Mundial e o FMI comegaram a impor programas de estabilizacdo e ajuste da
economia brasileira. Nao s6 passaram a intervir diretamente na formulacao
da politica econémica interna, como a influenciar crescentemente a propria

legislacao brasileira (SOARES, 1996, p. 17).
A politica econdmica brasileira consiste, essencialmente, em administrar a divida
externa do pais. Pode-se afirmar até que o pais chegou a um ponto em que ndo é mais o
governo que administra a divida, mas ¢ a divida que administra o governo. As principais
medidas relacionadas a politica econdmica ndo sdo tomadas a partir das necessidades e dos
interesses do pais e das aspiragdes de sua populagdo, mas em fun¢do das contingéncias da
divida externa e das exigéncias dos banqueiros internacionais, credores do Brasil. A relagao

dos governos brasileiros com o Banco Mundial comprova tais afirmagdes, como veremos a

seguir.

2.2. BANCO MUNDIAL E POLITICA DE ENSINO SUPERIOR

O Banco Mundial, embora nao tdo evocado pela midia como o FMI, tem tido
presenga constante no Brasil, fomentador que é de muitas atividades de cunho social,

custeando iniciativas ndo s6 publicas, pois também as comunitarias, cooperativistas etc. Trata-
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se de uma presenca que, ao longo dos anos, tem crescido expressivamente, o suficiente para

interferir, de modo determinante, nos rumos de diversas questdes fundamentais:

[...] transformou-se, nos Ultimos anos, no organismo com maior visibilidade
no panorama educativo global. O financiamento ndo ¢ o Unico nem o mais
importante papel do Banco Mundial em educacdo, ele transformou-se na
principal agéncia técnica em matéria de educacdo para os paises em
desenvolvimento (TORRES, 1996 p.125-6).
O Banco Mundial tem determinado politicas, principalmente, para o primeiro
grau, apesar de estender-se aos demais niveis, inclusive o superior. Nao apresenta idéias e
propostas isoladas, e sim uma proposta articulada, que abrange todos os aspectos do processo
pedagogico, de concepgoes gerais de educacdo até a pratica pedagdgica materializada em
sala-de-aula. Essas orientagdes pressupdem, explicitas ou implicitas, concepgdes tedricas e
politicas em torno da educagdo superior ¢ de suas relagdes com o Estado e a sociedade
(SGUISSARDI, 2000, p. 67).

Em dois documentos, o Banco Mundial (1994; 1998)* apresenta quatro

orientacdes-chave para a reforma do ensino superior dos paises em desenvolvimento:

a. Fomentar maior diferenciagdo entre as instituigdes, incluindo-se o
desenvolvimento de institui¢des privadas. O argumento ¢ o de que o modelo
tradicional das universidades européias (estatais, autonomas, gratuitas e
baseadas no principio da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao —

24 . \ . /
Humboldt™), seria custoso e pouco adequado as necessidades dos paises em

» Banco Mundial. La Ensefianza Superior: las lecciones derivadas de la experiencia (El Desarrollo en la
practica). Washington, D.C: BIRD/ 1994.

Banco Mundial. The Financing and Management of Higher Education: A Status Report on Worldwide
Reforms. Washington, 1998.

24 Wilhelm von Humboldt, nos anos de 1809 e 1810, ao criar a Universidade de Berlim, defendeu: (1) autonomia
institucional da universidade — condi¢do para a plena liberdade académica, de professores e alunos; (2)
integracdo entre Ciéncia e cultura geral, ensino e pesquisa, Ciéncia e esclarecimento critico; (3) escolha de
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desenvolvimento. As instituigdes privadas sao mais sensiveis as exigéncias do
mercado de trabalho e, assim, ampliam as oportunidades de formagdo sem
custo adicional para o Estado.

b. Incentivar as universidades publicas para a diversificagdo de suas fontes de
financiamento. No caso, a orientagdo ¢ a de que seus ex-alunos gerem recursos
através de créditos, cursos e pesquisas encomendadas, cobrindo 30% dos
gastos das instituigdes.

c. Redefinir a fung¢do do governo no ensino superior. O banco considera a
participagdo do governo excessiva e ineficaz, devendo ele desenvolver outras
politicas, mais favordveis ao desenvolvimento das instituigdes de ensino
Superior. Recomenda o que denomina efeito multiplicador dos recursos
publicos, devendo o governo reservar-se quanto ao suporte financeiro, mais se
empenhando no papel de fiscalizacdo, avaliacdo e controle das instituigdes.

d. Priorizar, como objetivos, a qualidade e a equidade, empenhando-se o governo
no credenciamento, na fiscalizagdo e na avaliagdo das instituicdes de ensino
superior, além da distribuicdo dos recursos estatais baseada em critérios de

desempenho.

Druck e Filgueiras (1997, p. 20) afirmam que a analise critica dessas orientagdes

deve ser feita a partir dos pressupostos em que o Banco Mundial se apoia. O primeiro deles ¢

dirigentes conforme regras estabelecidas pela instituicdo; (4) verbas publicas para viabilizar as condi¢des
materiais necessarias para a universidade cumprir suas func¢des sociais; (5) a normatizacdo legislativa para
assegurar a permanéncia dessas condicdes; (6) estabilidade dos professores para que exercam, sem
constrangimentos, suas catedras; (7) complementaridade entre ensino basico e o superior. Em outros termos: “o
Estado deveria respeitar a logica interna da ciéncia” (LEHER, 2001, p. 165-166). A partir de estudos realizados
em “doutorado sanduiche”, na Carl von Ossietsky Universitit — Oldenburg (Alemanha), no periodo de 05 de
setembro de 2002 a 05 de janeiro de 2003, podemos constatar que, na Alemanha, as universidades sdo de
responsabilidade de seus estados ¢ sdo expressdes de soberania cultural. A prioridade em relagdo as
universidades concentra-se na modernizagdo como preservagdo e fortalecimento da competitividade
internacional. Por esta razdo, desde 1999, os investimentos financeiros na formagao superior tém sido ampliados
consideravelmente pelos governantes (LACKS, 2003).
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a existéncia de uma crise fiscal, subproduto do pagamento de dividas externas, contraidas em
funcao dos planos de estabilizagdo propostos pelo FMI.

No entanto, os mesmos autores ressaltam que € preciso deixar claro que se apoiar
na existéncia de uma crise fiscal, como argumento para justificar a diminui¢do ou
insuficiéncia de recursos para a educagdo e, em particular, para o ensino superior, significa
passar ao largo de uma verdade 6bvia: as prioridades, na gestdo e alocacdo dos recursos
orgamentarios de qualquer governo, definem-se politicamente, com ou sem crise fiscal (Ibid,
p. 21).

O segundo pressuposto ¢ a idéia de que os estudantes das universidades publicas
sdo oriundos de camadas mais ricas da populagdo, argumento ja contestado com pesquisas
pela comunidade universitaria e a Associacao Nacional de Dirigentes das Institui¢des Federais
de Ensino Superior®

O terceiro pressuposto ¢ o de que a universidade deve flexibilizar-se de acordo
com o mercado de trabalho. Isso significa que a universidade precisa submeter-se as regras da
relacdo entre oferta e procura atinente e a competitividade possivel as instituicdes do género.
Nesse ponto, cabe observar que, a rigor, na atual conjuntura, dado o crescente desemprego
estrutural, a demanda por novos profissionais, de quase todas as areas, estd saturada. Vale
dizer que, sob essa otica, de natureza mercadoldgica, a universidade tem que ser desativada.

O quarto pressuposto ¢ o de que a universidade publica deve ter autonomia
financeira, ou seja, gerar recursos proprios para complementar os recursos governamentais

cada vez mais escassos. Portanto, recomenda-se as universidades a obten¢do de rendas,

% A Associagdo Nacional dos Dirigentes das Instituigdes Federais de Ensino Superior (ANDIFES) usa os dados
da “Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilio” (PNAD), de 2001, para revelar que a renda familiar dos
alunos de universidades publicas, no Brasil, ainda ¢ menor do que a de universitarios da rede particular. A
ANDIFES esta elaborando um perfil socioeconémico dos alunos das 53 instituigdes federais, o que vai ajudar a
esclarecer o assunto. Além disso, foram divulgados, juntamente com o resultado do provao 2003, outros dados
que também contrariam as afirmagdes, sobre a questdo, dos orgdos internacionais ¢ de membros do proprio
Ministério da Fazenda Brasileiro.
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desenvolvendo cursos de curta duracao, servicos de consultoria e pesquisas encomendadas
por empresas, em especial, industriais, e outras institui¢des interessadas. E a universidade a
servigo do mercado. A atual autonomia para a produgdo cientifica é substituida pela
“autonomia para competir” (Ibid, p. 23). Na visdo do Banco Mundial, a universidade deve
aumentar o nimero de vagas e melhorar sua qualidade, segundo exigéncias de mercado, com
pouco ou nenhum aumento do gasto publico.

O Banco Mundial delineia sua concepg¢do de educagdo a partir da visdo de
economistas segundo a légica de analises econdmicas e mercadologicas. A relagdo custo-
beneficio e a taxa de retorno constituem categorias centrais, a partir das quais se definem as
tarefas académicas, as prioridades de investimentos, os rendimentos ¢ a propria qualidade
(TORRES, 1996, p. 138).

E no ambito do projeto politico-pedagdgico e do curriculo que se tornam claras as
deficiéncias da concep¢ao de educacdo do Banco Mundial. O curriculo € visto apenas como
conteudos, ou seja, conjunto de disciplinas em que se definem assuntos a serem ensinados e o
tempo em que devem ser ensinados, ndo se inserindo, nessa concepg¢do, o “como ensinar”
(metodologia do ensino).

A mudanga curricular, na perspectiva do Banco Mundial, equivale 2 mudanga de
conteudos, reforcando a tradicional separagdo entre conteiidos e métodos, entre curriculo e
pedagogia, ¢ a também tradicional ilusdo da reforma educativa sem transformagdo profunda
da pedagogia e da cultura escolar, em seu sentido amplo (TORRES, 1996, p. 143).

Essa politica de descentralizacdo e transferéncia, envolvendo alteragdes
curriculares e mudangas significativas na gestdo escolar e na formacao docente, se inscreve e
se caracteriza no contexto das reformas implementadas pelos governos neoliberais latino-

americanos. Essas reformas implicaram uma substantiva reconfiguracdo das fronteiras entre o
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publico e o privado na educacao, determinando, assim, uma complexa dindmica privatizadora
(GENTILIL, 2001, p. 98) *°.

Em um documento do ano de 2000%’, o Banco Mundial apresenta alteracdes
relacionadas a suas tradicionais posi¢des. Segundo Sguissardi (2000, p. 72) “a arrogancia de
outros escritos cede lugar a refinada forma de analisar, questionar e sugerir eventual adogao,
pelas autoridades das ac¢des sugeridas”.

No documento, o Banco Mundial busca, na verdade, associar-se a Unesco, que
sempre defendeu o financiamento publico das universidades como um investimento social de
longo prazo, bem como mudar o discurso de que o financiamento estatal das universidades ¢
uma forma regressiva que favorece os grupos de renda elevada (TRINDADE, 2001, p. 33).

A mudanga no discurso ndo significa um endosso a idéia do ensino superior como
um direito social com qualidade e relevancia vinculadas ao ideal de constru¢do de uma
sociedade mais democratica, justa e solidaria (SIQUEIRA, 2001, p. 3).

Siqueira (2001) conclui que o documento nega os pontos fundamentais dos
documentos sobre politica de ensino superior da Unesco e, também, de uma perspectiva
educacional mais voltada para o meio ambiente, ¢ ndo para o mercado. Em um contexto
politico mais amplo, o referido documento mais caracteriza uma disputa entre Banco Mundial
e Unesco, pois pode ser visto como um tipo de reagdo do Banco Mundial, visando enfrentar e
diluir a mobilizagdo e aglutinagdo de forgas de diversos grupos ligados ao ensino superior e

ndo-alinhados a sua filosofia.

A privatizagio do ensino superior constata-se nos seguintes fatos: (1) aumento das instituigdes privadas de
ensino superior; (2) o aumento do numero de alunos nelas matriculados; (3) redugdo dos recursos
governamentais destinados tanto ao financiamento do subsistema universitario publico como a manutengdo do
sistema cientifico-tecnologico nacional; (4) realocagdo de recursos estatais em beneficio do financiamento de
institui¢des superiores privadas; (5) implementagdo de uma série de mecanismos de captagdo de recursos
privados para a educagdo universitaria publica (GENTILI, 2001, p. 99).

* Higher Education in Developing Countries: Peril and Promise.
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O banco mantém sua confian¢a no mercado, embora, em razao de sua intrinseca
preocupagdo com o lucro, ndo o veja mais como solucdo para todas essas demandas. A partir
da leitura dos documentos do Banco Mundial ¢ da constatagdo da realidade das universidades
publicas, fica comprovado o quanto as exigéncias do Banco Mundial sdo ineficazes em
relagdo ao ensino superior.

Uma vez cumpridas as exigéncias postas pelo Consenso de Washington® e as
orientacdes dos documentos do Banco Mundial, de 1994 e 1998, a nova diretriz operacional
do banco ¢ cada vez mais tratar a educagdo superior e as atividades cientificas como servigos
sujeitos a exploracao comercial em nivel mundial, sob o controle da Organizacao Mundial do
Comércio (SGUISSARDI, 2000).

A mercantilizagdo da universidade ¢ da educacdo como um todo avang¢a no
sentido de adequé-los ao “Acordo Geral sobre o Comércio de Servigos” (GATS), negociado
no ambito da Organizagdo Mundial do Comércio — OMC (BORGES, 2003, p. 10). Esse ¢ um
tema que estd sendo discutido desde 1995, mas ganhou maior destaque no evento “Paris+5”,
promovido pela UNESCO, em junho de 2003.

Sobre essa questao existem divergéncias. Paises ricos, como Estados Unidos,
Japao, Australia, Nova Zelandia e Noruega, tém, na educa¢do, um segmento para exportagao
e o Brasil, com cerca de 3,3 milhdes de alunos nos bancos universitarios, ¢ um dos paises
mais atraentes para a expansdo do setor. De 1995 para c4, o numero de instituigdes privadas

de ensino superior subiu de 684 para 1.762. Nelas, estudam 2,1 milhdes de alunos. Projecdes

% Bloco capitalista controlado pelos Estados Unidos, seguindo os ditames da Conferéncia de Bretton Woods
(ocorrida em 1944 com a presenca de 44 paises) que construiu um novo sistema de instituigdes internacionais,
estabelecendo regras de competitividade econdmica, liberalizando e intensificando o comércio internacional.
Nesse sistema, o Banco Mundial tem a fun¢do de reconstruir economias capitalistas e o GATT — General
Agreement on Tariffs and Trade a fung¢@o de administrar o Acordo Geral sobre Tarifas Aduaneiras e Comércio
(Ver mais em SOARES, M. Mercosul, direitos humanos, globalizagdo e soberania. Belo Horizonte, Inédita,
1977).
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apontam que esse total sera de 6,3 milhdes em 2008, o que representa uma taxa de
crescimento anual de matriculas de 11% (SOUZA, 2003).

Além de tornar a educagdo um servico, nos termos da Organizagdo Mundial do
Comércio — OMC, os Estados Unidos pretendem incluir o tema nas negociagdes para a
criagio da denominada Area de Livre Comércio das Américas — ALCA. A proposta é a
suspensao, nos paises latino-americanos, de todas as limita¢des ao ingresso de instituigdes de
ensino estrangeiras. Suspensas as restricdes, deixariam de valer os parametros curriculares
locais e as instituicdes estrangeiras teriam o direito de conceber a forma de ensino, os
curriculos e trabalhar com sua visao de mundo (SOUZA, 2003).

Nesse contexto da mercantilizagdo da educacdo é que se concretiza a “nova”
gestdo do Ministério de Educacdo, no governo Lula, como se observa em suas primeiras
iniciativas, quando foram promovidos eventos ¢ definidas comissdes para elaborar propostas
que dizem respeito & universidade publica brasileira®.

Os contornos do projeto defendido pelo governo Lula podem ser reconhecidos
tanto nos eventos promovidos, como nas propostas ¢ documentos oficiais do Ministério da
Educagdo. Para exemplificar, destacamos o semindrio ‘“Por que e como reformar a
universidade”, realizado em Brasilia, nos dias 06 e 07 de agosto de 2003, sob o comando do
entdo ministro Cristovao Buarque, e a plano de realizar audiéncias publicas para legitimar a
proposta de reforma da educacao superior, sob o comando de Tarso Genro.

Com a participagdo ¢ analise por docentes e discentes, foram apresentadas criticas
as iniciativas do Ministério da Educacdo, por serem incongruentes com as necessidades do
ensino superior publico e da sociedade brasileira.

Os semindrios ¢ audiéncias que, pretensamente, garantiriam a legitimidade do

processo, na pratica, impedem qualquer forma de discussdo em espagos publicos

¥ Um exemplo foi a elaboragio do SINAES — Sistema Nacional de Avaliagio da Educagdo Superior, base para
uma nova proposta de avaliagdo da educag@o superior brasileira (agosto, 2003).
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democraticos, pois, paralelamente, o governo vai impondo projetos de lei, medidas
provisorias, decretos e portarias, criando, assim, os novos marcos reguladores que favorecem
a privatizagdo e a mercantilizagdo do ensino superior brasileiro. Em outras palavras, somente
a voz do executivo ¢ relevante, o que assegura a imposi¢do de novos pardmetros a
universidade publica e, por conseguinte, a todo o ensino superior brasileiro.

Os documentos que orientam os Principios e Diretrizes da Proposta de Reforma

do Ensino Superior’ sdo trés:

a. Bases para o enfrentamento da crise emergencial das universidades federais e
roteiro para a reforma universitaria brasileira (dezembro de 2003).

b. Reafirmando principios e consolidando diretrizes da reforma da educacao
superior (agosto de 2004)

c. Anteprojeto da Lei de Educacdo Superior (dezembro de 2004).

. .. . 1 .

O documento elaborado por um grupo de trabalho interministerial®', sugerindo
“[...] idéias para enfrentar a crise atual das universidades federais e orientar o processo de
reforma da universidade brasileira, para fazer dela um instrumento decisivo”, ¢ a

materializa¢do da proposta de universidade ditada pelos 6rgdos internacionais. Um fato que

3% Além dos documentos que apresentam principios e diretrizes da proposta de reforma do ensino superior, o
governo impOs portarias, leis e projetos de lei em andamento, que legitimam a politica autoritaria de
mercantilizagdo do ensino superior. Sdo elas:

SINAES - Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagdo Superior — Lei n® 10.861, de 14 de abril de 2004.
COTAS - Sistema de Reserva de Vagas — Projeto de Lei n® 3.627, de 28 de abril de 2004.

INOVACAO TECNOLOGICA — Lei n° 10.973/2004.

FUNDACOES — Portaria Ministerial n® 3.165, de 07 de outubro de 2004.

PPP — Parceria Publico — Privada — Lei n°® 11.079/2004.

PROUNI - Universidade Para Todos — Medida Provisoria n® 213, de 13 de setembro de 2004.

moe a0 o

' O Grupo Interministerial criado por Decreto de 20 de outubro de 2003 e é composto por membros da Casa
Civil, da Secretaria Geral da Presidéncia da Republica e dos ministros da Ciéncia ¢ Tecnologia, do
Planejamento, do Orgamento ¢ Gestao, da Fazenda e da Educagio.
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comprova essa afirmacgdo: para analisar os problemas da universidade e indicar possiveis
saidas, foram definidos membros do governo, principalmente do setor econdmico, € nenhum
membro da comunidade académico-cientifica e sindical que vive a universidade e ha muito
tempo ja sistematizou, coletivamente, proposta para a universidade publica brasileira.

O documento do grupo interministerial trata das “agdes emergenciais”, destacando
que a situagdo de crise da educagdo superior ¢ fruto da desarticulagdo do setor publico, mas
ndo explica o porqué. Em seguida, elenca as agdes emergenciais: reposi¢des nos quadros de
professores (mas ressalta que ndo tem recurso), incorporagdo do potencial de aposentados e
doutores (através de bolsa de exceléncia docente, bolsa de aproveitamento e regionalizacdo de
doutores), recomposi¢do do quadro de servidores técnico-administrativos (ndo € urgente),
recursos para manutencdo, investimentos, pos-graduagdo, o custo da emergéncia. Aborda,
também, a questdo da autonomia das universidades federais e afirma que as amarras legais ¢
que impedem a universidade de captar e administrar seus recursos, definir prioridades e
estruturas de gastos e planejamento. A relagdo com o governo e com o Estado sé se daria no
momento da avaliacdo. A universidade deve ter autonomia didatica, cientifica, administrativa,
financeira e patrimonial de maneira participativa e transparente. Além disso, estd obrigada a
regular, por si mesma, suas relagdes com outras universidades e institui¢des de apoio.

A partir do diagnoéstico, apresenta os primeiros passos para o redesenho do quadro
atual, em que sdo propostas trés iniciativas: o pacto da educagdo superior para o
desenvolvimento inclusivo, a educagdo a distdncia e consideragcdes complementares
(aparecem, finalmente, dados sobre o financiamento da universidade publica, destacando
numeros). No entanto, fica evidente que qualquer proposta de ampliagdo dos investimentos
publicos sera imediatamente cortada pelo argumento de falta de recursos, como o proprio

documento ja prenuncia.

38



O documento “Reafirmando principios e consolidando diretrizes da reforma da
educacdo superior”, de agosto de 2004, apresenta os principios e diretrizes para orientar a
reforma. A discussdo de determinadas questdes, referentes aos temas autonomia,
financiamento, avaliacdo e regulagcdo das instituicdes de ensino superior, estd colocada no
item intitulado “Condigdes politicas”. Por outro lado, as questdes ligadas a relevancia e
equidade da oferta e a qualidade do ensino estdo colocadas item “Condigdes académicas”.

O objetivo, declaradamente colocado pelo Ministério da Educacgao, € o de “forjar”
uma lei orginica da educagdo superior. Uma critica® que surge de imediato se refere a
incompatibilidade dessa acdo com a constru¢cdo de um Sistema Nacional de Educagdo, que
deveria englobar organicamente todos os niveis de ensino. A fragmentagao decorrente de uma
lei organica especifica para a educagao superior favorece sua desarticulacdo com a educagao
basica.

No que se refere aos principios, afirma-se que “a educa¢do ¢ um bem publico e
direito basico e universal dos cidaddos” sem, entretanto, reconhecer sua oferta publica como
dever do Estado. Um outro principio expresso no texto, “[...] O papel do Estado ¢
supervisionar a educagdo superior através da implantagdo de um sistema nacional de
avaliacdo”, ¢ inaceitavel, uma vez que restringe o papel do Estado somente a avaliagdo.

O documento ainda apresenta como justificativa para a reforma do ensino superior
a ampliagdo do acesso a ele, tendo como meta oferecer matricula a 30% da populagdo jovem,
de 18 a 24 anos. Embora desejada tal meta, sem referéncia a aporte de recursos financeiros, s6
podera ser atingida pela implantagdo de cursos aligeirados, de ensino a distdncia, de compra
de vagas na iniciativa privada e outras medidas semelhantes, o que compromete a qualidade

do ensino oferecido.

32 Critica elaborada pelo Grupo de Trabalho de Politica Educacional — GTPE, do ANDES-SN, em reuniéio
nacional, em Brasilia, agosto de 2004.
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Em relacdo a autonomia da universidade, o documento demonstra que estara ela
completamente comprometida, ja que os dirigentes das instituicdes federais de ensino superior
deverdo apresentar ao Ministério da Educagdo um plano de trabalho, com projecdes de curto,
médio e longo prazo. Caberd ao Ministério da Educagdo a andlise, aprovagdo e o
acompanhamento da execucdo do plano acordado, assim como a garantia do devido
financiamento e da disponibilidade dos instrumentos que possibilitem, de forma adequada, os
mecanismos inovadores de gestdo. Deduz-se, dai, que algum burocrata do Ministério da
Educacao definira as reais finalidades de cada institui¢do federal de ensino superior.

Em relagdo ao financiamento, o documento aponta para a diversificagao das
fontes de financiamento da educacdo superior, em relagdo as universidades federais como as
instituicdes privadas, quanto a essas ultimas, por meio de manutengdo e ampliagdo da
desoneragdo tributaria. O enfraquecimento do direito a educagdo publica pavimentou as vias
de acesso ao fundo publico para as empresas privadas de educagcdo (PROUNI).

O conteudo politico-pedagogico da educagao superior, segundo o documento, tem
como fim a formagdo de “profissionais empreendedores”. Para tanto, propde a constitui¢do de
um ciclo basico, cujo objetivo é o fortalecimento das “capacidades de compreensdo e de
expressao oral e escrita, assim como de conceitos de ciéncias em geral”. A flexibilizacdo dos
curriculos de graduagdo parte da constituicdo desse ciclo inicial de dois anos (estudos
universitarios gerais) com certificagdo propria. Essa flexibilizagdo caracteriza: um
desdobramento do ensino pds-médio, conforme a logica priorizada pelo Banco Mundial
durante a década de 90; a destruicdo do principio de indissociabilidade entre ensino, pesquisa
e extensdo e o desmonte da logica politico-académica que norteia as diretrizes curriculares
gerais, orientadoras da formagao profissional de cada curso, na medida em que atribui a cada
universidade a avaliagdo e definicdo do conteudo pedagdgico-curricular de cada etapa ou

ciclo. Essa proposta se constitui em uma retomada do processo de certificagdo em larga escala
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e do aligeiramento da formacgdo que atravessou a educagdo brasileira no governo neoliberal de
Fernando Henrique Cardoso.

O anteprojeto de lei relativo a educagdo superior, apresentado pelo Ministério da
Educacdo em dezembro de 2004, consolida as iniciativas de conversdo do carater publico da
educacdo superior no Brasil para privado, transformando um servigo publico em servi¢o nao-
exclusivo do Estado, alterando significativamente as relagdes entre Estado e universidade.

Nesse sentido, cabe destacar que as relagdes entre Estado e universidade® ja
vinham sofrendo alteragdes significativas a partir da reforma do Estado implementada pelo
governo de Fernando Henrique Cardoso, especificamente através do Plano Diretor da
Reforma do Aparelho de Estado, editado pelo Ministério da Administracdo e Reforma do
Estado em 1995, quando exercia o cargo de ministro o Sr. Bresser Pereira, e da aprovagdo, em
1998, da Emenda Constitucional n® 19/1998.

A Emenda Constitucional n® 19/1998, segundo Santos (2000), provoca 16 grandes

alteracdes no aparelho do Estado, a saber:

a. Fim do regime juridico Unico — por contratos provisorios, precarios,
inviabilizando acordos coletivos, obstaculizando a unidade e as acdes das
entidades sindicais.

b. Fim da isonomia salarial — possibilitando salarios e reajustes diferenciados,
quebrando unidade dos servidores e privilegiando setores exclusivos e de poder
e discriminando o setor “podre”, que deve ser colocado fora do Estado para

aumentar entrada de capital privado nacional e estrangeiro.

33 Esta relagio entre Estado e universidade foi tratada por TAFFAREL, Celi ¢ CASAGRANDE, Nair no texto
“As trinta e cinco armadilhas do Anteprojeto da Lei de Educagdo Superior”. Salvador, FACED/UFBA, 2004
(mimeo).
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C.

Precarizagao da estabilidade — o servidor pode ser despedido por avaliagado, se
insuficiente seu desempenho ou produtividade, ou se os gastos ultrapassarem
metas fixadas pela LRF (Lei da Responsabilidade Fiscal) ou metas do superavit
primario.

Alteragdes dos concursos publicos — que podem ser diferenciados de acordo
com a natureza do cargo, com flexibilizagdo de rigores, aumentando a
patromoria e o fisiologismo, o apadrinhamento com vinculos com as novas
fungdes da iniciativa privada em suas parcerias com o setor publico (PPP).

Mudangas nas licitagdes.

Institucionalizacdo dos contratos de gestdo — que assumem papel central nos
processos de privatizagdo e mercantilizagdo dos servigos publicos, permitindo
que os salarios sejam fixados com padroes diferenciados, flexibilizados,
prevalecendo a cultura gerencial privada na administragdo publica e alterando
relagdes entre funcionalismo com a figura do “gerente” do contrato de gestdo,
que ndo precisa ser servidor publico. O Plano de Desenvolvimento
Institucional — PDI, enfim, estaria sujeito a pauta de governantes e seu
gerenciamento a elementos estranhos ao quadro de pessoal e da carreira dos
servigos publicos, ocorrendo uma inevitavel tendéncia para fragmentar a
politica publica em cada contrato.

Teto de remuneragao.

Aumentos salariais para os detentores de cargos eletivos.

Ampliagao do principio de reserva legal.

Desvinculagdo entre civis ¢ militares para efeito de reajustes — aumentos

salariais para os militares em separado, sem o correspondente para os civis;
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Militares ingressos na categoria dos servigos exclusivos e nas carreiras tipicas
de Estado.

k. Fixacdo de remuneragdo na forma de subsidio — possibilitando baixo salario-
base e aumento dos “penduricalhos”, os subsidios.

l. Instabilidade das revisdes anuais — reajuste anual, sem garantia de
recomposi¢do de perdas salariais, énfase nas gratificacdes e diferenciagdes
salariais, sem incorporagdo de gratificacdes, com possibilidades de retira-las,
tendo-se por justificativa a redugdo de “gastos governamentais”; gratificagdes
substituindo, definitivamente, os reajustes incorporaveis aos saldrios basicos.

m. Repasses para estados, municipios e Distrito Federal.

n. Irredutibilidade salarial.

0. Disponibilidade com remuneragdo proporcional — o cargo pode ser extinto,
quando considerado desnecessario para a administragao publica, o que pode ser
feito a qualquer momento e ndo depende de lei, mas da iniciativa do executivo
através de decreto e da extingdo do cargo por medida provisoria. O servidor ¢
colocado a disposi¢do mediante redugao salarial

p. Revisdo dos estatutos — as relacdes de trabalho sofrerdo profundas
modificag¢des, assim como os contratos trabalhistas, adequando-se o modelo
privado para o servi¢o publico que permite contratagdes provisorias, contrato
de gestdo, parcerias entre o publico e o privado, prestagdo de servigos a

iniciativa privada.

Essas mudangas impactam negativamente os servigos publicos. A meta, agora, ¢ a
adequacdo do ensino superior do Brasil a tais mudangas que privatizam, terceirizam, repassam

recursos publicos para o setor privado, cortam investimentos no publico e atingem, em cheio,
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os trabalhadores dos servigos publicos. O marco regulatério proposto pelo governo Lula para
a Universidade, em ultima instancia, representa a desconstitucionalizagdo do art. 207, da
Constituicao Federal, atingindo mortalmente o ensino superior publico, gratuito, autobnomo,
laico e de qualidade socialmente referenciado.

No marco da reforma para o ensino superior proposta pelo Ministério da
Educacdo, a universidade de instituicdo social avanca para a compreensdo de organizagao
social. Com isso, compromete-se a autonomia e independéncia da universidade, avangando-se
para a desresponsabilizagdo do Estado com o financiamento da educagdo superior, o que,
hoje, é sua obrigagdo, para promover-se, definitivamente, 0 ensino superior como um servigo
ndo-exclusivo do Estado, abrindo-o as especulagdes do capital nacional e estrangeiro. Ao
definir os setores que compdem o Estado, a reforma administrativa designou como “setor de
servigos nao-exclusivos do Estado” a educacgdo, a saude, a previdéncia e assisténcia social ¢ a
cultura. Essa localizagdo da educagdo no setor de servigos ndao-exclusivos do Estado significa

que:

a. A educacdo deixa de ser concebida como um direito e passa a ser considerada
COMO um Servigo.

b. A educagdo deixa de ser considerada um servigo publico e passa a ser
considerada um servigo que pode ser privado ou privatizado.

c. Define-se a universidade como uma “organizagdo social”, e ndo como uma

“Institui¢do social”.

Uma “organizagdo” difere-se de uma “instituicdo”, segundo Chaui (2001), ao
definir-se por uma pratica social determinada por sua instrumentalidade: esta referida ao

conjunto de meios (administrativos) particulares para obtengdo de um objetivo particular; ndo
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esta referida a agoes articuladas de reconhecimento externo e interno, de legitimidade interna
e externa, mas a operagdes definidas como estratégias balizadas pelas idéias de eficacia e de
sucesso no emprego de determinados meios para alcangar o objetivo particular que a define.
Por ser uma administracdo, é regida por idéias de gestdo, planejamento, previsao, controle e
éxito.

Nao lhe compete discutir ou questionar sua propria existéncia, sua fun¢do, seu
lugar na luta de classes, pois isso, que para a instituicdo social universitaria ¢ crucial, a
autonomia intelectual cientifica académica, €, para a organizagdo, um dado de fato. Ela sabe
(ou julga saber) por que, para que e onde existe. A organizagdo pretende gerir seu espaco e
tempo particular aceitando, como dado bruto, sua inser¢do num dos polos da divisdo social, o
polo do capital, e seu alvo ndo é responder as contradigdes, € sim vencer a competi¢do com
seus supostos equivalentes, ou seja, o outro polo, o trabalho.

Essa alteragdo profunda significa, em ultima instancia, a destrui¢do dos servigos
publicos que se justifica no marco do capitalismo pela necessidade do capital de implementar
ajustes estruturais, promover reformas e reestruturar o processo produtivo, para manter seus
lucros a custa da retirada de direitos e conquistas e da destruicao das forgas produtivas.

Podemos entender com mais clareza essa mudanga no carater do ensino superior
que vem sendo consolidado no Brasil, nos tltimos anos, através das medidas, agora adotadas
no Governo Lula da Silva, que trazem, em si, os indicadores de que as propostas de politicas
neoliberais iniciadas em governos anteriores (Collor de Melo e Fernando Henrique Cardoso)
continuam sendo mantidas e aprofundadas.

Os agravantes do anteprojeto da lei em comento, relativo ao ensino superior,
encontram-se em um Unico projeto de lei e em todas as medidas anteriores, propostas e nao

implementadas integralmente por for¢a da resisténcia e da luta do movimento docente, dos
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estudantes e servidores técnico-administrativos. S3o armadilhas que contribuem para
consolidar uma concepg¢ao de ensino superior que destrdi o carater publico da educacao.

Uma dessas armadilhas ¢ o proprio discurso do ministro da Educagdo, quando
entrega a versao preliminar do Anteprojeto da Lei de Educagdo Superior e faz referéncia ao
preceito constitucional ¢ a autonomia da universidade. O contraditério ¢ que o anteprojeto
introduz mecanismos que comprometerdo, ainda mais, a autonomia da universidade. Outra
contradi¢do € o discurso sobre a participacao da sociedade e o tempo exiguo para a discussao
em um pais de dimensdo continental. O discurso de Tarso Genro, o titular da pasta da
Educacao, apresenta o documento como definidor de conceitos e procedimentos para que a
educacdo superior cumpra sua missdo € menciona o exercicio da liberdade, da solidariedade,
da diversidade e da ética. No entanto, todos esses aspectos estdo completamente cerceados,
como podemos constatar, item a item, nos dispositivos propostos, bem como nas taticas e
estratégias do governo Lula.

Um ponto para ser destacado refere-se ao financiamento (art. 42), pois se abre
definitivamente o “mercado educacional” para a investida do capital e da agdo internacional,
conforme indicam exigéncias ja expressas em acordos, como os da Area de Livre Comércio
das Américas — ALCA e da Organiza¢gdo Mundial do Comércio — OMC.

As atas e acordos firmados em cupulas que se reinem periodicamente deixam
evidente esse processo. Indica que a instituicdo pode acrescer, ao montante de recursos
recebidos da Unido, outros recursos necessarios para cobrir aumento de despesas de pessoal,
ocasionadas por concessdo de vantagens, aumento de remuneracdo, criacdo de cargos,
empregos e fungdes ou alteragdes de estrutura de carreira e pela admissdo e contratagcdo de
pessoal. Abre-se, com a quebra do regime juridico unico e da carreira docente unificada,
defendida pelo ANDES-SN, no Caderno 2, atualizado e protocolado no Ministério de

Educacdo em 2003, a possibilidade de introdugdo dos dispositivos previstos na Lei de
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Inovacao Tecnoldgica, o que incide na autonomia das instituigdes de ensino superior € na
carreira docente, tornando precario o trabalho docente e usurpando a universidade do que ela
cria e desenvolve em seu interior, com sua estrutura.

Quando situamos o anteprojeto da lei em questdo diante do Or¢amento Geral da
Unido, diante leis e programas ja aprovados, diante da Lei da Parceria Publico-Privada, da
Inovagdo Tecnoldgica, da Responsabilidade Fiscal, do ProUni, das fundag¢des, bem como o
situamos no contexto das demais contra-reformas, como a do Estado, da administrativa, da
previdéncia, do judiciario, sindical, trabalhista, entre outras, e, mais ainda, frente a fixacao de
superavit primario superior a 4,5%, para pagar a divida externa, com a crescente
descaracterizagdo das fungdes do Estado — infra-estrutura destruida; direitos convertidos em
servigos nao-exclusivos do Estado; seguranga terceirizada e submetida aos imperialistas
norte-americanos — e, ainda, a subsungdo dos poderes legislativo e judiciario no executivo,
podemos avaliar a dimensao e complexidade da luta que temos que travar.

Os desafios se configuram, portanto, numa disputa no campo educacional,
traduzida nas iniciativas de governo para o ensino superior ¢ universidade e, em contraponto,
nas reivindicagoes da sociedade brasileira, destacando-se as iniciativas do movimento
docente. Esse movimento, representado pelo Sindicato Nacional dos Docentes das Instituigdes
de Ensino Superior — ANDES. No contexto de divergentes posi¢des, no que se refere ao papel
da universidade brasileira ¢ aos caminhos que ela deve seguir, o ANDES apresentou um
projeto construido democraticamente, ha mais de 20 anos.

A “Proposta para a Universidade Brasileira” que, depois de atualizada e aprovada,
foi langada em 02 de novembro de 2003 (47° CONAD — Natal, RN), parte da analise da
universidade e seu papel, discute o padrao unitario de qualidade para o ensino superior e
destaca, como pontos fundamentais: a universidade e¢ a responsabilidade do Estado,

caracterizagdo juridica, autonomia universitaria, avaliacdo da educacdo superior, gestdo
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democratica, financiamento da universidade, Ciéncia e tecnologia, carreira e politica de
capacitagdo docente (CADERNO ANDES, 2003).

Em relagdo a universidade e seu papel, o documento do ANDES-SN defende-a
“como importante patrimonio social”, que se caracteriza por “sua necessaria dimensao de
universalidade na produgdo e transmissdo da experiéncia cultural e cientifica da sociedade.
Ela ¢, essencialmente, um elemento constitutivo de qualquer processo estratégico e de
constru¢ao de uma identidade social”. Nesse sentido, a universidade ¢ “uma institui¢do social
de interesse publico, independentemente do regime juridico a que se encontre submetida”
(Ibid, p. 8). A universidade, se ¢ instituicdo social de interesse publico sem depender de sua
condi¢do juridica, também o ¢ sem depender de seus possiveis vinculos patrimoniais, no caso,
como bem material.

A dimensdo publica das instituigdes de ensino superior efetiva-se,
simultaneamente, por sua capacidade de representacdo social, cultural, intelectual e cientifica.
A condigdo bésica para o desenvolvimento dessa representatividade ¢ a capacidade de
assegurar uma producdo de conhecimento inovador e critico, que respeite a diversidade e o
pluralismo, e ndo, simplesmente, preencha uma fun¢ao de reproducao de estruturas, relagoes e
valores, antes acolha os mais diversos elementos que possam construir questionamentos
criticos que configurem a universidade como protagonista da evolugao historica da sociedade.

A evolugdo histérica da sociedade permite-nos reconhecer que as desigualdades
socioecondmicas regionais que caracterizam a realidade brasileira reproduzem-se na
qualidade do ensino superior publico, ofertado pelo Estado. O descompromisso do Estado, em
relacdo ao financiamento da educacdo superior, mais acentuado nas regides situadas fora do
eixo sul-sudeste, estimula a expansdo da iniciativa privada, fator agravante do carater elitista e
excludente do atual sistema educacional. Dessa forma, a superacdo desse diagnostico nos

conduz a necessidade de uma redefini¢cdo do proprio projeto de politica educacional de nivel

48



superior. Elemento essencial para tal redefini¢do esta no estabelecimento, a partir do poder
normativo e focalizador do Estado, de um padrdo unitario de qualidade para a universidade
brasileira que elimine as distor¢des e o autoritarismo, assegurando uma producao cultural e
cientifica verdadeiramente criadora, conforme as aspiragdes da sociedade brasileira.

O padrdo unitario, no sentido aqui referido, longe de pretender eliminar as
diferenciagdes mais do que naturais e positivas entre as diversas universidades, ditadas por
especificidades regionais, por opgdes politico-académicas diferenciadas ou por razodes
historicas, tem o objetivo de elevar o nivel do ensino superior no pais. Para tanto, ¢
imprescindivel assegurar principios que fundamentem a concretizagdo de um padrdo unitério

de qualidade, que sdo:

a. ensino publico, gratuito, democratico, laico e de qualidade para todos,

b. autonomia didatico-cientifica, administrativa e de gestdo financeira e
patrimonial,

c. democratizacdo interna e liberdade de organizagao,

d. indissociabilidade entre ensino, pesquisa ¢ extensao,

¢. condigoes de trabalho dos docentes.

Os principios fundamentais para que a universidade concretize um padrao unitario
de qualidade estdo centrados, principalmente, na autonomia e na caracterizagdo juridica. A
universidade brasileira deve ser uma autarquia de regime especial, em que se garanta o ensino
publico e gratuito como prevé a Constitui¢do, sob a responsabilidade do Estado (Unido,
estados e municipios), que assumird seu custeio total, via dota¢do orcamentaria global. O
regime juridico devera garantir a autonomia da universidade quanto aos aspectos financeiros,

patrimoniais, administrativos e didatico-cientificos, estabelecer carreira inica para docentes ¢
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isonomia salarial, garantir a autonomia da universidade brasileira e sua estruturacdo segundo
os principios democraticos definidos pela comunidade universitaria.

A autonomia didatico-cientifica, a administrativa ¢ a da gestdo financeira e
patrimonial da universidade devem estar, incondicionalmente, a servigo do interesse publico.
Para tanto, os estatutos e regimentos das universidades e estabelecimentos isolados de ensino
superior publicos, garantindo a autonomia, devem prever diretrizes € meios para garantir,
também, a indissociabilidade entre o ensino, a pesquisa ¢ a extensdo, visando ao padrio
unitario de qualidade.

A luta do movimento pela autonomia universitaria significa autonomia para
contrapor-se a dominag¢do da universidade pelo poder politico e pelo poder econdmico;
autonomia para contrapor-se a dominacdo da universidade pelos interesses dos grupos
econdmicos e politicos; autonomia para contrapor-se a logica produtivista, que concebe a
escola, 0 ensino e o saber como mercadorias®*.

Portanto, a autonomia universitaria prevista no texto constitucional, sem qualquer
necessidade de regulamentagdo por meio de legislagdo complementar, é o fio condutor das
acoOes necessarias ¢ capazes de reverter o conjunto de problemas que, ao longo de anos, vém
sendo identificados.

A avaliacdo, como ponto fundamental da Proposta para Universidade Brasileira,
deve ser participativa e emancipatoria, constituindo-se em instrumento de democratizagdo. A
construcdo dessa perspectiva de avaliagdo passa, necessariamente, por amplo debate na
instituicdo sobre sua identidade e projeto académico global. Prevé que o processo ocorra
interna e externamente.

A avaliacdo interna ¢ concebida como uma retrospectiva critica e socialmente

contextualizada do trabalho realizado pela instituicdo, com a participacdo de todos os

3 CARDOSO, Miriam Limoeiro. Democracia ou controle da Universidade? Contribuigio ao V Congresso da
ANDES — Cadernos ANDES n° 1 — jan/88, p.86.
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envolvidos, sendo ainda um elemento de controle da acdo do Estado na educac¢ao e, ao mesmo
tempo, instrumento para a constru¢do de uma escola publica gratuita e democratica. Nessa
concepgdo, a avaliagdo interna deve ser geradora de um projeto de desenvolvimento
académico, cientifico e tecnoldgico voltado para a solugdo dos graves problemas sociais
politicos e econdmicos enfrentados pela maioria da populagdo brasileira. Para tanto, ¢ preciso
que esse processo se dé nas diversas instdncias em que se realiza o trabalho institucional e
académico, tendo carater publico e democratico, levando-se em conta as condi¢des concretas
sob as quais esse trabalho ¢ produzido.

A avaliagdo externa prevé a instalagdo, em cada Estado, de conselhos sociais que,
através de sua composi¢do, representem os diferentes segmentos da sociedade em que a
instituicdo se insere. Esses conselhos terdo carater autobnomo e consultivo, devendo expressar
os interesses substantivos dos diferentes setores da sociedade, tendo como principal finalidade
contribuir para a formulacdo de politicas académicas, administrativas e financeiras das
instituicdes de ensino superior publicas, acompanhando sua execucdo. Essas contribuigcdes
deverdo ser consideradas pelas plenarias, 6rgdos maximos de deliberagdo das instituicdes de
ensino superior, que terdo a responsabilidade de definir, autonomamente, politicas
académicas, cientificas e financeiras, estabelecer diretrizes globais para seu funcionamento e
viabilizar a avaliagdo publica de seus resultados.

A gestdo democratica defendida na Proposta para Universidade Brasileira prevé a
participagdo democratica da comunidade académica, sempre atendendo a representagdo dos
trés segmentos da comunidade, com elei¢ao pelas respectivas categorias. As eleigdes devem
ser diretas e secretas para dirigentes, em todos os niveis, com participagdo de todos os
segmentos, de forma paritaria. As instituicdes de ensino superior, publicas e privadas, devem
obedecer ao principio da gestdo democratica, assegurando a participacdo da comunidade

universitaria em todas as instancias deliberativas.
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O financiamento da universidade ¢ um dos pontos mais vulneraveis da Proposta
para a Universidade Brasileira. A partir de 1988, tem sido ignorado, por conveniéncia, o
preceito constitucional que define uma aplicacdo minima de 25% da “receita resultante de
impostos, compreendida a proveniente de transferéncias, na manutencdo e desenvolvimento
do ensino” (art. 212, Constitui¢do Federal).

No entanto, a ndo-aplicagdo ou a aplicagdo de forma casuistica e clientelistica dos
parcos recursos destinados a educagdo ndao sé tém provocado a desagregacdo da vida
académica, como também tém emperrado a possibilidade de uma integra¢do organica entre
ensino, pesquisa e extensdao a comunidade. Ademais, t€ém fortalecido o individualismo na
busca de solucdes particulares de complementacdo salarial, bem como o financiamento
externo para pesquisas ¢ manuten¢do de laboratorios, sob a alegagdo de que a burocracia
interna ¢ do servigo publico, como um todo, entrava a agilizacdo e a eficiéncia no
desenvolvimento das pesquisas. O casuismo e clientelismo tém contribuido para a
desinstitucionalizacdo da pesquisa, bem como favorecido a criacao de estruturas paralelas de
poder, nas das unidades académicas.

Amparados pela Lei de Responsabilidade Fiscal, os governos de Fernando
Henrique Cardoso, utilizando-se de lacunas da Constituicdo e das previsdes or¢amentarias
para a educagdo, impuseram uma série de restricdes ao financiamento da educacao publica, ao
mesmo tempo em que tomaram uma série de medidas que favorecem a iniciativa privada.

Os vetos presidenciais a Lei n® 10.172/2001 (Plano Nacional de Educagdo do
governo) incidiram, basicamente, no financiamento estatal da educagdo, em especial na
destinagdo de 7% do Produto Interno Bruto (PIB) para a educagdo publica, o que levou o
movimento docente a defender a derrubada dos referidos vetos, como estratégia de acao

imediata, ndo deixando de ter como horizonte a luta pela implantacdo do Plano Nacional de
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Educagdo: Proposta da Sociedade Brasileira, construido pelo Forum Nacional em Defesa da
Escola Publica, em contraposi¢do a politica neoliberal vigente no pais.

O movimento docente defende a elevagao progressiva da aplicacdo de recursos em
educacdo publica até atingir o indice de 10% do PIB, o que seria mantido durante o tempo
necessario para superar as condi¢des atuais, e, assim que o sistema atingisse atendimento e
fluxos desejaveis, esse percentual poderia seguir os patamares internacionais, cerca de 7% do
PIB. Define, ainda, que esses recursos sejam destinados a todos os niveis ¢ modalidades de
ensino ¢ que a criagdo de um sistema nacional de educag¢do garanta um atendimento
equilibrado, que ofereca educagdo de boa qualidade para toda a populagio.

Ciéncia e tecnologia representam um dos principais fatores de producdo dos
tempos atuais, sendo que vivemos em um mundo onde a dependéncia cientifico-tecnologica
pode determinar a dependéncia econdmica e a perda de soberania, além de impor-se como um
agente perpetuador da pobreza e da injustica social. Portanto, constitui um grave subterfugio
politico insistir-se na neutralidade da Ciéncia e no ndo-reconhecimento de que os resultados
decorrentes de sua elaboracdao tém sido, progressivamente, monopolizados e transformados
em instrumentos de disputa de grupos economicos.

O processo tecnoldgico vem produzindo demandas de carater sociopolitico de
longo prazo e de determinados estilos de desenvolvimento que nem sempre buscam as
demandas coletivas e as necessidades da maioria da populacdo, até porque “conhecimento e
poder”, ao longo da historia, tém mostrado uma relagio bastante intima. E fundamental
atentar para o fato de que a opg¢do por uma tecnologia ndo se restringe a seu aspecto
exclusivamente técnico, mas também representa a op¢ao por uma série de itens relacionados a
padrao de consumo, a for¢a de trabalho, aos niveis de investimentos, e, sobretudo, ao modo de
exploragdo dos recursos naturais e energéticos, a estruturacdo do sistema educacional e da

pesquisa.
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A pesquisa definida com autonomia pela universidade foi atacada pela Lei de
Inovagdo Tecnologica ja aprovada no Congresso (Lei n® 10.973/2004). Essa lei flexibiliza as
relacdes entre os pesquisadores, as instituigdes de pesquisa e as empresas privadas, além de
possibilitar as empresas a criagdo de fundos de investimentos para projetos tecnoldgicos,
regulamentados pela Comissdo de Valores Mobiliarios. A lei oferece condi¢des para que
pesquisadores se licenciem de suas instituigdes para abrir empresas de base tecnoldgica, nos
termos definidos pela mesma lei, e, ainda, cria condi¢des para que o docente retorne a suas
funcdes académicas, na hipotese da faléncia de seu empreendimento. Em suma, tal lei oferece
todas as condigdes para que as pesquisas em desenvolvimento alcancem um mercado, sem
vinculo com a universidade.

O movimento docente rejeita essa lei e propde que a Ciéncia e a tecnologia devem
ter, como principio e premissa basica, a formulagdo de uma politica de desenvolvimento para
0 pais, com vista ao atendimento dos interesses ¢ necessidades da maioria da populacao,
contribuindo, assim, para a melhoria de sua qualidade de vida.

O 1ltimo ponto da Proposta para a Universidade Brasileira diz respeito a carreira e
politica de capacitacdo docente. Fernando Henrique Cardoso tentou, por meio de projetos e
propostas, atribuir as instituigdes de ensino superior a definicdo de seu quadro de pessoal,
bem como as estruturas das carreiras docentes que melhor se adequassem as peculiaridades de
cada uma, descomprometendo-se de forma cabal com a capacitacdo docente e a qualidade de
ensino.

O “Anteprojeto de Lei do Emprego Publico”, formulado pelo Ministério da
Educacdo, visava impor o regime celetista aos docentes das institui¢des de ensino superior.
Ao dispor sobre a carreira docente, propunha uma flexibiliza¢ao do principio de unicidade da
carreira, a partir das possibilidades institucionais de cada carreira integrante do sistema

federal de ensino superior, no ambito de cada instituicao de ensino federal.
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Tal proposta se contrapde, frontalmente, aos principios defendidos pelo
movimento docente (indissociabilidade entre ensino, pesquisa ¢ extensdo, padrio unitario de
qualidade e autonomia universitaria) na constru¢ao de uma universidade publica, gratuita e de
qualidade socialmente referenciada.

As condi¢des ideais de trabalho, necessarias ao atendimento dos objetivos do
sistema universitario, exigem a implantacdo da carreira Unica para todos os docentes das
instituicdes de ensino superior, estruturada na titulagdo e avaliacdo do conjunto das atividades
inerentes a fungdo. Nao se pode aceitar que a carreira docente seja entendida como recurso de
acréscimo salarial, mas como estimulo ao crescimento e desenvolvimento do docente.
Também ndo se pode pensar que a carreira tem apenas a fun¢do de manter a estrutura
institucional. Ela deve ser compreendida como instrumento de realizagdo profissional,
mecanismo de garantia da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo, condi¢ao
necessaria de qualificagdo para a universidade em suas relagdes sociais.

Assim sendo, ¢ necessaria a implantagdo de um plano nacional de capacitagdo
docente como condi¢do indispensavel para a superacdo do modelo dos “centros de
exceléncia” na perspectiva do padrdo unitario de qualidade.

Nos marcos dos governos neoliberais, a reforma do ensino superior estd centrada
em mudangas gerenciais, na reducdo do financiamento publico, no estabelecimento de
parcerias publico-privadas e em politicas de pseudogarantias de acesso dos pobres a
universidade. O eixo central da reforma é o aligeiramento dos estudos, visando, para
assegurar nossa inser¢do no mundo capitalista globalizado, o afastamento, cada vez maior,
dos conteudos curriculares das atuais fronteiras da Ciéncia e da tecnologia, também,
conseqilientemente, da condicdo de nacdo periférica, exportadora de recursos naturais, de
produtos agricolas e mao-de-obra barata, e eternamente dependente da importacdo de

tecnologia.
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A contraposi¢do ao anteprojeto de reforma do ensino superior do governo exige,
do movimento docente, a defesa de principios como: carater universal e ndo-dogmatico da
universidade, o dever do Estado para com a manuten¢do e o desenvolvimento das institui¢des
publicas com plena gratuidade, autonomia universitaria como norma bastante em si,
plenamente eficaz, conforme expresso na Constituicdo Federal de 1988, a indissociabilidade
entre o ensino, a pesquisa ¢ a extensao e o autogoverno compartilhado das instituigdes.

Reivindica, ainda, como fungdo social historicamente constituida da universidade,
a producdo e a socializagdo do conhecimento, fundadas nas exigéncias epistemoldgicas e
metodologicas (rigor cientifico), além de estar a servico da sociedade historicamente
determinada.

Expostas as questdes relativas a politica governamental e a universidade,
apontando-se para dois projetos de universidade, trataremos, a seguir, do embate entre dois
projetos para a formagdo de professores, um defendido pelo governo federal e outro pelo

conjunto dos trabalhadores em educacao.
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3. FORMACAO DE PROFESSORES: EMBATE DE PROJETOS

O homem desenvolvido ¢ precisamente aquele que
tem necessidade da totalidade das manifestacdes da
vida humana (MARX; ENGELS, 1978, p. 238).

Na materializagao da luta de classes ¢ que se configuram os projetos de formagao
de professores: um advindo do movimento dos educadores, e outro, fundamento das politicas
implementadas pelo governo federal. Eles tém como objetivos construir sociedades diferentes.

Nas politicas de cunho neoliberal, a educagdo constitui-se em um elemento
importante para os processos de acumulacdo capitalista. A formagdo de professores tem
significado estratégico para as reformas em todos os graus de ensino, da educacao infantil ao
ensino superior.

Historicamente, a educagdo tem materializado uma teoria pedagogica que atende
aos processos capitalistas a que estdo submetidos os individuos na escola e nas relagdes
sociais e produtivas.

Freitas (1996) analisa o papel da educacdo e da escola, bem como evidencia a
alternativa capitalista para a educagdo™. A educagdo, para os padrdes taylorista e fordista, que
vigoraram durante a primeira metade do século XX, ndo teria grande importancia, uma vez
que os trabalhadores poderiam ser preparados no proprio trabalho por ndo se exigir deles

grandes conhecimentos técnicos e habilidades especiais. No entanto, ao longo do século,

3% Uma antologia de Marx e Engels, sobre educagio, ensino e formagdo profissional, foi organizada por Roger
Dangeville (1978). Nela encontramos a critica ao ensino burgués.
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entrariam em crise essas modalidades de exploracdo do trabalho devido, em especial, ao
acumulo de tecnologias e, conseqiientemente, novas formas de trabalho.

A nova organizagdo do trabalho exigiria um trabalhador com habilidades
especiais, as quais s6 poderiam ser adquiridas através da educacgdo escolar: eis a razdo do
interesse da classe dominante pela qualidade da escola. Porém, segundo Freitas (1996), ao
mesmo tempo em que a classe dominante encontraria a escola como saida para a formacao
dos trabalhadores, também encontraria um problema: o cidaddo educado poderia tornar-se
consciente das contradi¢gdes do proprio sistema capitalista.

A alternativa que resta ao capital ¢ controlar a escola, e de forma que ela garanta a
formagao a partir de sua concepgdo de sociedade. Os agentes dessa garantia sdo, sem duvida,
os professores.

E por essa razdo que o Estado, legitimo representante dos interesses do capital, se
tem articulado a partir de dois conceitos-chave como “participacdo” e “democracia”. Esses
conceitos tém o objetivo de envolver os professores na reestruturagdo da escola, pois, sem
envolvé-los, qualquer reformulacdo esta condenada ao insucesso.

A formagdo de professores tem uma importancia estratégica, devido ao poder das
idéias, ou seja, pela dominagao das idéias ¢ imposto um novo senso comum para que aceite e
legitime o ideario neoliberal como sendo a solugdo natural da crise através das forgas do livre
mercado (CORREA, 2000).

Com o objetivo de analisar a politica do governo para a formagao de professores
em confronto com a proposta do “Movimento Nacional de Educadores”, abordaremos cinco
aspectos: o percurso historico da formagdo dos professores, as diretrizes curriculares, as
competéncias para a formagdo, a certificagdo e, por fim, o contraponto da formacdo de

professores: a formagdo humana omnilateral.
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3.1. PERCURSO HISTORICO

A tematica sobre a formagdo de professores, no Brasil, vem sendo discutida a
partir das escolas normais e dos cursos de Pedagogia, considerando-se os mais diferentes
objetivos, angulos e critérios. Desde 1931, quando concebidas as faculdades de Filosofia,
Ciéncias e Letras, pelo “Estatuto das Universidades Brasileiras”, a formagao de professores
passou a ser objeto de estudo. Em 1939, o curso de Pedagogia foi regulamentado, ocorrendo
seu disciplinamento através de uma artificial simetria entre todas as licenciaturas, surgindo o
“padrio federal” de formagio de professores™.

Nesse percurso historico, muitos foram 0os momentos em que os segmentos sociais
e o conjunto dos trabalhadores em educacdo se organizaram para resistir as politicas
educacionais definidas pelos diferentes governos federais.

Um momento importante de resisténcia dos educadores foi durante a
reestruturacao da universidade, 1968-1969, criando-se faculdades de Educagao separadas dos
institutos de “contetido especifico”. Essa iniciativa, que atendia aos ditames de uma politica
planificada, segundo o modelo econdmico desenvolvimentista do governo militar, contribuiu
para dicotomizar a formacdo do educador. Para materializar a resisténcia ao autoritarismo

governamental, surgiu o “Movimento Nacional dos Educadores™’.

3% Iria Brzezinski (1996), no primeiro capitulo do livro Pedagogia, pedagogos e formagdo de professores,
recupera a trajetoria do curso de Pedagogia, com suas ambigiiidades e contradigdes, desde sua origem, como
estudos pedagdgicos em nivel superior, em 1939, até a criagdo das faculdades de Educagdo e dos institutos de
“conteudos especificos”, nos anos de 1968 e 1969.

7 Esse movimento, de cunho cientifico, politico e cultural, desempenhou um papel fundamental na
reorganizagdo dos educadores em nucleos de resisténcia e de critica ao poder constituido, que impedia a
democratizagdo da educagdo. A estratégia foi o trabalho de mobilizag¢do coletiva para desenvolver mecanismos
que permitissem uma tomada de consciéncia dos educadores e da sociedade como um todo acerca da
importancia das politicas educacionais ¢ da valorizag@o social dos profissionais da educacdo (BRZEZINSKI,
1996, p. 95).
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Apesar da resisténcia em diversas instituigdes de ensino superior, a habilitacao
magistério deixou de ser prioridade nos cursos de Pedagogia, sendo substituida pelas
habilitagdes de especialistas. A formagdo do professor foi relegada a segundo plano. Esse
ideario, fundamentado na pedagogia tecnicista, tinha, como objetivos centrais, a capacitacao e
o treinamento dos professores para atender as exigéncias do setor produtivo do sistema
capitalista (BRZEZINSKI, 1996, p. 76).

A capacitagdo e o treinamento de professores deu-se através de ‘“pacotes
pedagogicos” importados pelos definidores da politica educacional do governo. Os cursos de
formagao foram controlados ideologicamente pelo Estado.

Em 1975, nova regulamentagdo € proposta para alterar os cursos de formagao dos
recursos humanos da educagdo™. Propunha-se, em esséncia, a extingdo dos cursos de
Pedagogia, priorizando-se, mais, o campo técnico do que os estudos epistemologicos,
identificando-se a Pedagogia como disciplina unitaria.

A partir de 1980, quando acontece o inicio da redemocratizagdo politica, foi
possivel, aos educadores brasileiros, a organizagdo da resisténcia ao novo ordenamento legal
proposto pelo Conselho Federal de Educagdo’”. Em muitos estados crescia a idéia de
organizagdo dos educadores para contrapor-se as novas formulagdes, o que culminou com a
realizacdo da I Conferéncia Brasileira de Educagdo em abril de 1980, em Sao Paulo.

A I Conferéncia Brasileira de Educagdo caracterizou-se como uma oportunidade
para assegurar a continuidade da mobilizacdo dos profissionais de todo pais e, também, para

efetivar a instalagdo do Comité Pro-Formagdo do Educador. Segundo Brzezinski (1996,

3% Indicacdes 67/1975, 68/1975, 69/1975, 70/1976, 71/1976: tratam de alteragdes na formagio pedagogica,
envolvendo as licenciaturas, a formagdo de professores de educacdo especial e, ainda, das séries iniciais do
ensino de nivel superior (BRZEZINSKI, 1996, p.81).

¥0 periodo de 1980 a 1992, do Movimento Nacional dos Educadores, foi tratado detalhadamente por Iria
Brzezinski (1996) no segundo capitulo do livro Pedagogia, pedagogos e formagdo de professores, o qual
tomamos como referéncia para abordar seus aspectos essenciais.
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p-107), o primeiro documento oficial do Comité, o Boletim n° 1 (maio/1980), elaborado

durante aquele congresso, apresenta as seguintes conclusdes:

a.

a discussao do tema, a formagao do educador, deve considerar o projeto global
da sociedade, e ndo apenas o ambito da escola;

qualquer tentativa de solu¢do que ndo conte com a participacao de educadores
de todo pais corre o risco de ndo atender as necessidades concretamente
evidenciadas;

¢ necessario repensar a pratica e conquistar o espaco politico, reivindicando o
direito de participar nas reformas educacionais;

estd na hora de intervir no processo de reformulacao dos cursos de Pedagogia,

em fase de elaboragdo, do Ministério da Educagao.

A partir destas posi¢des, o comité decidiu ampliar o debate em todo o pais para

mobilizar as bases, ampliando-se, dessa forma, o movimento de resisténcia. Os objetivos

também se ampliaram, porquanto:

Pensar isoladamente a questdo das licenciaturas seria cair no viés tecnicista,
visto que a formag@o do professor mantém sua base tedrico-epistemologica
no campo educacional e a base da identidade profissional da educagéo
encontra-se na docéncia. Ancorado nestas duas dimensdes, a de que o curso
de Pedagogia e de licenciatura constituem o verso e o reverso da mesma
questdo ¢ a de que a docéncia ¢ a base da identidade de todo profissional da
educa¢do, o movimento nacional construiu a primeira trincheira de
resisténcia. Bateu de frente com a estrutura universitiria que repartiu a
formacdo de professores em institutos e faculdade de Educacao
(BRZEZINSKI, 1996, p. 110).

No ano seguinte (1981), o movimento dos educadores teve um refluxo, ao mesmo

tempo em que o Ministério da Educacdo, através da Secretaria de Educacdo Superior,

promovia seminarios regionais como atividade do projeto “Reformula¢do dos Cursos de
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Preparacdo de Recursos Humanos para a Educacao”. Nos semindrios, foram avaliadas as
propostas de reformulacdo dos cursos de Pedagogia, bem como foram apresentadas novas
propostas.

Em 1983, a citada secretaria do Ministério da Educagdo promoveu o Encontro
Nacional do Projeto “Reformula¢do dos Cursos de preparagdo de Recursos Humanos para a
Educacdo”, em Belo Horizonte, que contou com a participagao histérica de estudantes, fruto
de articulagdes dos professores de Sao Paulo. Os representantes do ministério insistiram em
desconhecer a legitimidade dos estudantes como delegados, o que resultou no embate entre
eles e os representantes do movimento de professores.

O ministério viu-se obrigado a retirar-se no primeiro dia do evento:

Foi um momento decisivo para o fortalecimento do movimento nacional de
professores e estudantes, uma vez que se romperam definitivamente as
amarras com o Ministério da Educagdo, que pretendia manter certa tutela
sobre esse movimento (Ibid, p. 115).

O objetivo do evento foi discutir os documentos oriundos de encontros regionais,
a partir de alguns temas*” entdo elencados pelos educadores. Esses propositos, mais fecundos
do que simples relatos de experiéncia, foram delineados depois que os representantes do
ministério se retiraram do encontro.

A configuracdo das propostas permite concluir que, naquele momento, a
identidade dos cursos ainda continuava sendo buscada e que os estudos, as pesquisas € 0s
debates sobre as reformulacdes permaneciam vigorosos em todos os estados da federagdo

(Ibid, p. 159).

% Os temas para discussdo foram: autonomia universitaria e poder decisorio; curso de Pedagogia e formagéo
para o magistério; a formacao do professor para as séries iniciais de 1° grau; curso de Pedagogia e habilitacdes
especificas; o estagio supervisionado ¢ a pratica de ensino na dindmica do curso de Pedagogia e demais
licenciaturas; contetido especifico e formagdo pedagogica nas licenciaturas; articulagdo do bacharelado com a
licenciatura; relagdo das unidades de educagdo com as demais unidades académicas (BRZEZINSKI, 1996, p.
156).
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O encontro nacional permitiu a transicao do Comité Pro-Formagdo do Educador
para a Comissdo Nacional de Reformulacdo dos Cursos de Formagdo do Educador —
CONARCFE, que assumiu tarefas importantes, como as de mobilizar os educadores e
acompanhar o processo de reformulagdes curriculares nas institui¢des de ensino superior.

O Ministério da Educagao transferiu para a Comissao Nacional de Reformulagio
dos Cursos de Formagdo do Educador a coordenagao dos estudos e da mobilizagdo, bem como
restituiu a0 Conselho Federal de Educagdo a responsabilidade de receber as propostas
curriculares que a comissdo reunisse durante o processo. Afastando-se o ministério, a
comissdo passou a enfrentar inimeros obstaculos, embora esse distanciamento nao
significasse que ele tenha desistido das reformulagdes.

Em seguida, o Ministério da Educagdo desprestigiou a comissdo por trés vezes
consecutivas. A primeira, quando iniciou o projeto “Curriculo minimo para as licenciaturas”,
solicitando contribui¢des individualizadas de faculdades de Educagdo. A segunda, quando
patrocinou, na UNICAMP, um seminario de especialistas em educagdo, visando propor
mudangas na politica de formagdo. A terceira, em 1986, quando constituiu o Grupo Executivo
para a Reformulagdo da Educacdo Superior — GERES™.

Entre as muitas dificuldades enfrentadas pela Comissdo Nacional de
Reformulacdo dos Cursos de Formagao do Educador — CONARCFE, uma foi especialmente
preocupante: o foco de resisténcia de um segmento de pesquisadores do campo educacional
que interpretavam o movimento nacional como um ativismo politico, desconhecendo seu

carater académico-cientifico. Em vista disso, a comissdo precisava mostrar sua produ¢ao

10O relatério final do grupo, divulgado em 1986, trazia propostas antidemocraticas de reestruturagio da
universidade brasileira, as quais feriam os principios de autonomia, colegialidade e gestdo democratica, tdo
enfatizados pela CONARCFE. Ademais, o GERES deixou evidéncias de suas concepgdes privatistas do ensino
superior, o que impedia a democratizacdo da universidade, outro principio defendido pela comissdo
(BRZEZINSKI, 1996, p. 162).
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cientifica. Decidiu-se encaminhar um projeto de pesquisa ao INEP, para subsidiar a defini¢ao
da base comum dos curriculos das licenciaturas e da identidade dos cursos de Pedagogia.

Para desenvolver a pesquisa, a CONARCFE concentrou seus esforcos,
participando de seminarios entdo programados para mapear 45 experiéncias de reformulagao,
apresentando conclusdes em seu segundo encontro nacional, que aconteceu durante a IV
Conferéncia Brasileira de Educacdo, em 1986, na cidade de Goiania. Foi, entdo, elaborada a
“Carta de Goiania”, que estabelecia os principios basicos da formagao de professores a serem
escritos na Constitui¢ao Federal.

Apos a conclusdo da pesquisa, houve uma retracdo do movimento, tanto em suas
a¢des mobilizadoras como nas de organizagio™. Por essa razdo, o III Encontro Nacional do
CONARCEFE, realizado em 1988 em Brasilia, evidenciou a estagnagdo por que passava o
movimento. Para supera-la, no Encontro Nacional, deu-se um passo importante, retomando-se
as questdes de organizagdo e revisando-se a natureza ¢ o papel da comissdo. Dois pontos
principais foram destacados: a continuidade do movimento e a manutengdo de sua autonomia.

A promulgacdo da Constituicdo de 1988 e as discussdes sobre a elaboragdo e
aprovagdo da Lei das Diretrizes ¢ Bases — LDB, relativa a educagdo nacional, muito
impulsionaram o movimento dos educadores, passando eles a reunirem-se para discutir e
sugerir emendas aos legisladores e, mesmo, pressiona-los para apresenta-las. Por conseguinte,
j4 em julho de 1989, era realizado em carater extraordinario, o IV Encontro Nacional da

CONARCEFE, em Belo Horizonte:

O movimento havia tomado outro rumo. As agdes mobilizadoras e de
organizacdo revigoraram-se e o trabalho integrado com as entidades
cientificas e associagdes de classe se concretizou. A partir deste encontro
expandiu-se a a¢do da comissdao nacional abrindo mais uma frente de luta

2 As razdes da retragdo do movimento dos educadores devem-se: ao fato de o Ministério da Educago continuar
a ndo-reconhecer o papel da CONARCEFE; a falta de mecanismo para avaliar e divulgar resultados da pesquisa; a
intencdo, de uma parcela dos militantes do movimento, de incorporar a CONARCFE a outras entidades
educacionais.
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como entidade integrante do Forum Nacional em Defesa da Escola Publica®
(BRZEZINSKI, 1996, p. 168).

No final do Encontro, evidenciava-se que a comissdo transcendia suas
caracteristicas, verificando-se a necessidade de criar-se uma entidade de carater mais formal e
permanente. Propds-se, entdo, a transformacao da comissdo em uma associagao.

O V Encontro Nacional da CONARCFE aconteceu, também, em Belo Horizonte,
em julho de 1990. Foi nesse encontro que a CONARCFE foi transformada em Associagao
Nacional pela Formacgao dos Profissionais da Educagao — ANFOPE.

A ANFOPE ¢é uma entidade cientifica, civil, sem fins lucrativos, sem carater
religioso, nem politico-partidario e ¢ independente do Estado. Firmou-se no conjunto de
entidades congéneres de todo o pais, sendo reconhecida sua legitimidade para tratar da
formacdo dos profissionais da educacdo. No periodo 1990-1992, participou efetivamente
como integrante do Forum Nacional em Defesa da Escola Publica e de varios eventos em
favor da democracia na educacio e no pais**.

O VI Encontro Nacional da ANFOPE foi antecipado por eventos estaduais e
regionais em que se elaboraram propostas sobre a formacdo do educador. A partir dessas
propostas, foi elaborado um documento gerador das discussdes do encontro. O documento
focalizou dois pontos principais sobre a formagdo do educador: a questdo das agéncias
formadoras e a idéia da escola Unica de formacao dos profissionais da educagao.

O VI Encontro Nacional da ANFOPE ocorreu em 1992, também em Belo

Horizonte. Quanto a seus participantes, constatou-se:

 Forum em Defesa da Escola Plblica nasceu da unido, em 1986, de 14 entidades cientificas, sindicais e
estudantis, signatarias do Manifesto em Defesa da Escola Publica e Gratuita, publicado na Revista Ande n°
8/1989.

* Avaliar e propor encaminhamentos ao anteprojeto de LDB que tramitava na Camara Federal (1988); lutar
contra a acdo dos lobistas dos empresarios do ensino e contra a agdo dos ministros da Educacdo da gestdo Collor
de Melo, que se manifestavam contra a LDB/1988, assumindo posturas conservadoras ¢ veladamente privatistas;
participar dos inimeros eventos que antecederam ao impeachment do presidente Collor de Melo, em favor do
restabelecimento da democracia no pais e do respeito a cidadania de sua populagdo.
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[...] tinham clareza de que diversas circunstincias interferem na formulagio
de uma politica de formacdo de profissionais da educagdo. Diante disso, a
politica concebida pelo movimento considerou o modelo de sociedade, as
condigdes estruturais da universidade e o processo de desvaloriza¢do do
profissional de educagdo (Ibid, p. 198).

Os educadores consideraram que o modelo neoliberal adotado acentuava as
desigualdades sociais e a exploragdo da forga de trabalho. A explorac¢do do trabalhador ficava
mais evidente na nova divisdo do trabalho. A ado¢do de novas tecnologias exige uma nova
qualificacdo para o trabalho e, conseqiientemente, uma outra formacao do professor.

A ANFOPE defendia, como ainda defende, uma politica de formagao do educador
constituida dos seguintes elementos: formacdo inicial de qualidade; condi¢des de trabalho
dignas e formagao continuada como direito profissional e dever da agéncia contratante.

Em relacdo ao primeiro elemento (formacdo inicial de qualidade), o movimento
dos profissionais da educacdo em 1992, atentava-se para alguns principios traduzidos em

eixos curriculares que concretizam a base comum nacional. Os principios sdo:

a. a relacdo teoria-pratica, enunciada como trabalho e eixo articulador do
L
curriculo™,
b. a formacgao tedrica,

c. o compromisso social e a democratizacdo da escola (traduzem a dimensao
politica do curriculo),

d. a gestdo democratica,

o

a interdisciplinaridade.

* A relagdo entre teoria e pratica diz respeito ao como se da a produgio de conhecimento na dinimica curricular
do curso. O dominio do trabalho pedagdgico ocupa lugar privilegiado. Segundo Freitas (1991. p. 13), “o trabalho
como articulador curricular, remete-nos ao trabalho real, vivo — dentro e fora das instituigdes educacionais
formais — e permite que agreguemos outro elemento extremamente importante para a formagdo profissional: a
pesquisa”.
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No VI Encontro Nacional da ANFOPE, além de indicar-se uma dire¢do para a
politica de formacdo profissional, foi lancada a idéia da escola unica de formagdo de
professores. Segundo Brzezinski (1996, p.204) o documento final do encontro ressalta que a

escola tnica de formagdo de professores deve ser estruturada de modo que:

a. viabilize a concretizagdo da base comum nacional para que todos os
licenciados tenham na docéncia a base de sua formacao;

b. una a formacao bacharel a do licenciado, no momento de estudo do contetido
especifico, mantendo o papel dos institutos no processo de formagdo do
educador;

c. possibilite a criacdo de espacos pedagoégicos de producdo coletiva de

conhecimento como uma das expressoes da base comum nacional.

As indicagdes do encontro evidenciaram concepgdes avangadas sobre a formagao

do educador:

[...] destacando o carater socio-historico dessa formacdo, a necessidade de
um profissional de carater amplo, com pleno dominio e compreensdo da
realidade de seu tempo, com desenvolvimento da consciéncia critica que lhe
permite interferir e transformar as condigdes da escola, da educacdo ¢ da
sociedade (FREITAS, 2002, p. 140).

E importante destacar que o processo de construgio, escolhido pelo movimento
nacional para discutir, debater e propor a base comum nacional para as reformulagdes
curriculares, ¢ bastante diverso do adotado pelo Ministério da Educacdo na elaboracdo dos
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) para a escola fundamental. Essa iniciativa, sem
davida, ndo garantiu a participacdo ampla dos educadores interessados na questdo, tampouco

partiu das experiéncias existentes no pais (ANFOPE, 1996).
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Os desdobramentos do VI Encontro Nacional da ANFOPE (1992) foram
marcados por resisténcias. O periodo representava o aprofundamento das politicas neoliberais,
a educagdo, em geral, ¢ a formagdo de professores, em particular, tornaram-se pontos
estratégicos para o aprimoramento do processo de acumulagdo de riquezas, o aprofundamento
do capitalismo. Nesse sentido, o VII Encontro Nacional da ANFOPE, realizado em Nitero6i
(1994), foi palco de criticas a proposta da escola unica, por aqueles que defendem a formagao
conjunta do bacharel e do professor nos institutos de conteudos especificos.

Em 1995, tem inicio o governo de Fernando Henrique Cardoso e uma série de
medidas®®, no ambito educacional, foram adotadas para adequar o Brasil aos ajustes
estruturais e as orientagdes do Consenso de Washington. A formagdo de professores prevé o
aligeiramento do processo, desenvolvendo-se competéncias para que, no futuro, o profissional
seja capaz de solucionar problemas de ordem pratica e cotidiana. A primeira etapa de medidas
centra a atengdo em trés aspectos principais: a educacao basica, as diretrizes e a avaliagao.

A educagdo basica justifica-se, porque “a globalizagdo econdmica confronta o
Brasil com os problemas da competitividade para a qual a existéncia de recursos humanos
qualificados ¢ condi¢do indispensavel” (MELLO, 1999, p. 2). As referéncias e as bases para
as politicas de preparagdo de professores vinculam-se, estreitamente, as exigéncias postas pela
reforma da educagdo basica para a formagao de novas geracdes.

As orientacdes para essa nova formagdo vém do relatorio da UNESCO (1998),
denominado “Jacques Delors — Educacdo: um tesouro a descobrir”, o qual assinala que a
educacdo cabe a descoberta de talentos e potencialidades criativas do aluno por meio do

atendimento das necessidades basicas da aprendizagem na escola, mas seu desenvolvimento e

% S0 elas: Lei de Diretrizes e Bases — LDB, Educacdo para Todos, Plano Decenal, Pardmetros Curriculares
Nacionais — PCN, Fundo de Manuten¢do e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizagdo do
Magistério — FUNDEF, Lei da Autonomia Universitaria, Diretrizes Curriculares Nacionais (para a educagdo
basica, educac¢ao infantil, de jovens e adultos, educagdo superior, educag@o profissional e tecnoldgica e educagio
no campo), Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo Basica — SAEB, Exame Nacional do Ensino Médio —
ENEM, Exame Nacional de Cursos (provao).
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realizagdo, dependem, em ultima instancia dele, o proprio aluno. A escola cabe apenas
despertar, por isso ndo tem necessidade de o individuo permanecer muito tempo na escola.
Assim, ¢ difundido o conceito de educagdo permanente, segundo o qual “aprender a aprender”
¢ fundamental.

O relatério apresenta quatro pilares para a educagdo: aprender a conhecer,
aprender a fazer, aprender a viver junto aos outros, aprender a ser. Esses pilares sdo
trabalhados, principalmente, na educacdo basica que deve ser oferecida a todos e garantida
pelo poder publico. Para materializar esta educacdo basica subjetiva, instrumentalizadora,
flexivel, s3o necessarios alguns investimentos delimitados pelas agéncias financiadoras, entre
eles, os que proporcionam livros didaticos'’ e melhoraram os conhecimentos dos
professores™.

Nesse contexto, ndo € necessario que o professor seja um intelectual, com uma
base teorica e pratica fundamentada em principios filos6ficos, historicos e metodolégicos. Ao
professor, entdo sem base tedrica, cabe apenas o papel de despertar o aluno para a busca de
informagdes Uteis e, certamente pragmaticas.

O segundo aspecto da primeira etapa das reformas, referente as diretrizes
curriculares, visa adequar a formacdo dos profissionais de educacdo ao atendimento das
demandas de um mercado globalizado. As demandas é que determinam as competéncias e
habilidades a serem desenvolvidas nos futuros professores, cargas horarias, avaliacdes e
organizagdo institucional e pedagogica das instituigdes formadoras.

O terceiro aspecto ¢ a avaliacdo que esta sendo articulada pelo Sistema Nacional

de Certificagdo de Professores. A avaliagdo ¢ estratégica, porque permite, através dos

4 ~ . . , . ~ , .
7 S#o vistos como compensadores dos baixos niveis de formagio docente. Recomendam aos paises que deixem
a produgdo e distribuigdo dos livros didaticos em maos do setor privado.

* Essa estratégia privilegia a capacitagio em servigo e estimula as modalidades de capacitagdo & distincia
(TORRES, 1996, p. 135).
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processos educativos e do trabalho dos professores, determinar a politica de formagdo e
verificar se essa politica foi realmente implementada.

A segunda etapa da reforma educativa, dando continuidade as medidas da
primeira etapa, desenvolve-se a partir de 1999 e tem como estratégias a diversificagdo dos
espacos de formagdo e a responsabilizagdo pessoal no processo de formagao.

A expansdo dos institutos superiores de Educagao e dos cursos normais superiores
obedece a balizadores postos pela politica educacional brasileira, em cumprimento das ligdes
de seus financiadores internacionais.

A materializagdo dessa agao se deu através do Parecer CNE/CES n° 115/99, que
deu forma e conteido a proposta dos institutos superiores de Educacdo, ¢ do Decreto n°
3.276/99, que retirava, das faculdades de Educagdo e dos cursos de Pedagogia, a formacao de
professores para as séries iniciais.

Esses novos espacos para a formagdo de professores vinham “responder as
demandas de grande parcela juventude atual por educacido em nivel superior, oferecendo-lhes
uma qualificagdo mais agil, flexivel, adequada aos principios da produtividade e eficiéncia do
mercado” (FREITAS, 2002, p. 145), portanto, privilegiando o perfil de formacao a partir das
habilitagdes.

O Parecer CNE/CES n° 133, de janeiro de 2001, e o Decreto 3.554/2000, que
substituiu o termo “exclusivamente” por “preferencialmente”, asseguram que a formagdo de
professores podera acontecer em universidades e institutos superiores de Educacdo. Assim,
inimeros cursos de Pedagogia, de faculdades isoladas e integradas que formavam professores,
tiveram de transformarem-se em curso de especialistas para atuar nas tarefas de gestdo,
supervisao e orientacao escolar , os chamados bacharéis.

As diferentes formagdes, recebidas em diferentes espagos, vao reafirmar a divisao

do trabalho pedago6gico no ambiente escolar, coexistindo professores que dominam os saberes
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pedagdgicos e educativos com professores que cumprem o processo pedagogico, o pensado,
sem duvida, pelos primeiros.

Desvincular a formagdo de professores dos locais onde se produz o conhecimento,
as universidades, promove a dicotomia entre bacharelado e licenciatura, pois impde que o0s
cursos sejam oferecidos por estruturas independentes. As conseqiiéncias da diversificagdo dos
espacos de formagdo, negando, ao professor, sua identidade de cientista e pesquisador da
educacao, t€ém aprofundado a desqualificacdo profissional.

A concepgdo de governo ¢ refor¢cada pelo entendimento de que qualquer
profissional com formacgao superior ou, at¢ mesmo média, pode ser professor, desde que faca,
nos institutos, a complementagio pedagogica, descaracterizando-se assim, as licenciaturas. A
educacdo ¢ negado, portanto, o estatuto epistemoldgico da Ciéncia, descaracterizando o
profissional da educagdo como intelectual responsavel por uma area especifica do
conhecimento.

O principio da universalidade ¢ substituido pelo da equidade®, sendo assimilada a
idéia de que educacdo superior ndo serd para todos, portanto, ndo é preciso investir na
formagao superior dos professores que irdo trabalhar com as classes subalternas, porque,
provavelmente, serdo “clientes” dos cursos de formagao profissional.

Para atender exigéncias dos orgdos financiadores™ e alocar recursos desses
orgaos, as Secretarias estaduais de Educagdo estdo extinguindo os cursos profissionalizantes
de nivel médio e criando os institutos pos-médios, destinados a formagao profissional de
professores. Outro exemplo é o deslocamento da formagdo de professores das politicas do

Ministério da Educacdo para as do Ministério do Trabalho, cuja Secretaria de Formagao e

¥ Cada individuo tera a educagdo segundo sua “competéncia”, seja para seguir o ensino académico, seja para
aprender um trabalho (KUENZER, s.d., p. 9).

% Os 6rgdos financiadores: Banco Mundial e Banco Interamericano de Reconstrugdo e Desenvolvimento
(BIRD).
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Desenvolvimento Profissional — SEFOR, com recursos do Fundo de Amparo ao Trabalhador
(FAT), incluiu em seu plano de agdo o desenvolvimento de um sistema de preparagdo de
“formadores” para a educacdo profissional no pais.

Portanto, as condi¢des para a formacao de professores, sob os ditames da reforma
neoliberal, estdo dadas: o suporte juridico-normativo, os recursos financeiros e a vontade
politica expressam nos programas dos Ministérios da Educacdo e do Trabalho e das
Secretarias estaduais de Educacdo (KUENZER, s.d., p. 15).

A expansdo de cursos de formagdo, de cardter privado, em detrimento da
ampliagcdo de investimentos nos atuais cursos das universidades publicas, ¢ outra estratégia da
politica neoliberal. Com essa estratégia, procura-se retirar a responsabilidade do Estado em
relacdo a grande demanda pela formag¢do em nivel superior. Trata-se, no entanto, de uma
contradi¢do, pois, como os futuros professores, em geral, ndo tém condi¢des de pagar as
mensalidades dos cursos, o Estado procura viabilizar a politica do crédito educativo,
permanecendo, portanto, o investimento publico, embora via institui¢cdes privadas.

A responsabilizagdo pessoal no processo de formagao materializa-se no momento
em que o proprio professor deve gerir sua formacdo continuada, seu desenvolvimento
profissional. O professor, também, ndo terd mais direito ao trabalho garantido pelo curso de
formagdo. O exercicio do magistério fica condicionado as avaliacdes que certificam as
competéncias docentes, a serem definidas pelos 6rgaos competentes. Para ascender a carreira,
portanto, os professores serdo avaliados a partir do desempenho dos alunos através do Sistema
de Avaliacao do Ensino Basico — SAEB.

As politicas publicas para a formacdo de professores tém, nas diretrizes
curriculares, sua expressdo material mais visivel, razdo pela qual estaremos abordando esse

ponto a seguir.
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3.2. AS DIRETRIZES PARA OS CURSOS DE FORMACAO

No Brasil, o processo de reformulagdo das diretrizes curriculares para os cursos de
graduagdo foi intensificado frente as pressdes e demandas externas as universidades
(reestruturagdo produtiva, ajustes estruturais, reforma do Estado) e as internas, nos cursos de
graduagdo (insatisfagdes com os curriculos extensos, fragmentados e ultrapassados). A
politica educacional e o ordenamento legal expressam os resultados dos embates travados nas
instancias do governo em que sdo forjados.

O Edital n® 04/97, da Secretaria de Educacdo Superior, do Ministério da
Educacdo, materializa a exigéncia de discutirem-se novas diretrizes curriculares para os
cursos de graduac;eio5 1o objetivo, segundo o Ministério da Educagdo, ¢ atender o inciso II, do
artigo 53, da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, das diretrizes ¢ bases da educagao
nacional, em conformidade com o disposto na Lei n° 9.131, de 24 de novembro de 1995, que
atribui a Camara de Educacdo Superior, do Conselho Nacional de Educagdo, a deliberagao
sobre as diretrizes curriculares dos cursos de graduacao, propostas pela Secretaria de Ensino
Superior, do MEC, com o auxilio das comissdes de especialistas.

A discussdo das diretrizes curriculares déa-se concomitantemente com a
materializacdo de outro pilar da politica educacional do Ministério da Educagdo, a saber: as
avaliag¢des dos cursos de graduagao, conforme o disposto no inciso II, do artigo 4°, do Decreto
n® 2.026, de 10 de outubro de 1996, bem como no artigo 14, do Decreto n° 2.306, de 19 de
agosto de 1997.

A orientacdo geral, por parte do Ministério, no que se refere a elaboragdo das

diretrizes curriculares, foi a de que elas deveriam permitir uma flexibilidade na construgao

1 O Edital n® 04/97, do MEC/CNE, convocou as institui¢des de ensino superior a apresentar propostas para as
novas diretrizes curriculares dos cursos superiores.
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dos curriculos plenos, privilegiar areas de conhecimento em vez de disciplinas e contemplar
diferentes formagdes ¢ habilitacdes para cada area do conhecimento.

O novo ordenamento para a educagdo, as exigéncias de adocdo de medidas
privatizadoras ¢ a retirada de direitos conquistados pelas classes trabalhadoras sdo estratégias
do processo de reestruturagio neoliberal®®, impostas aos paises em desenvolvimento pelos
grandes grupos financeiros e especulativos, representados, principalmente, pelo FMI e Banco
Mundial™.

O processo de claboragdo das diretrizes dos cursos, apesar de nomeadas as
comissdes de especialistas, ndo se deu de forma democratica, ao ndo se considerarem as
sugestdes e orientacdes da comunidade universitaria, bem como os anos de discussdo do
conjunto dos trabalhadores em educacao.

Segundo Domingues e outros (2000), geralmente as reformas ndo decorrem de
necessidades coletivas. A transposi¢do curricular estrangeira tem sido uma constante nessa
area, apesar da existéncia de um pensamento curricular nacional emergente. Os professores
tém sido considerados, nas propostas, como recursos, ¢ ndo como agentes, mesmo quando
supostamente ouvidos no processo de elaboracao.

Nesse sentido, as diretrizes curriculares tém levantado antigas e nao-esgotadas
discussdes que se contrapdem, por exemplo, a formagdo de especialistas a de generalistas, as
licenciaturas aos bacharelados, as competéncias as habilidades e diretrizes especificas para a
formagao de professores. No entanto, retira-se o debate de seu campo maior, o da formagao de

profissionais da educagao.

2 A reestruturagdo, no presente estudo, estd sendo considerada como estratégia do capital e abrange a
reestruturagdo produtiva (o mundo do trabalho), a reestruturagdo do Estado (as reformas do Estado) e a
reestruturagdo da politica cultural, o que envolve a educagdo. Esses elementos constituem, em ultima instancia,
os ajustes estruturais para manutengao das taxas de lucro do capital (DIAS, 1998).

%3 Segundo Celi Taffarel (1998), a formagdo profissional e as diretrizes curriculares do Programa Nacional de
Graduag@o constituem um assalto as consciéncias e o amoldamento subjetivo.

74



O conteudo das diretrizes aborda desde as competéncias e habilidades a
serem desenvolvidas pelos futuros professores, carga horaria, passando pela
questdo da avaliagdo — de curso e dos professores — até a organizacao
institucional e pedagdgica das institui¢des formadoras (FREITAS, 2002, p.
151).

Portanto, a diversificagdo dos espagos de formagdo, a retirada da ambiéncia das
universidades, as diretrizes curriculares, a reducdo de cargas horarias, a ndo-obrigatoriedade
da pesquisa, tudo faz parte da politica da desqualificacdao da formacao.

Em contraposicdo ao Ministério da Educagdo, a ANFOPE exige a qualificagdo na
formacao através da proposta da base comum nacional para todos os cursos de formagao de
professores™*.

A ANFOPE, segundo seu nono encontro nacional, defende que uma politica
global de formacao de professores implica tratar, simultaneamente e com a mesma seriedade,
a formagao inicial, as condi¢des de trabalho, o salario, a carreira e a formagao continuada, na
perspectiva de uma educacdo publica, gratuita e de qualidade, que garanta a inclusdo das
classes populares. A definicdo dessa politica esta vinculada a nossa luta histérica por uma
sociedade mais justa e igualitaria.

Em relagdo a formacdo de professores, a ANFOPE vem destacando seu carater
historico-social e, principalmente, contribuindo para a constru¢do de propostas de superagao
das dicotomias presentes na formag¢ao de professores e dos especialistas, entre bacharelados e
licenciaturas, entre a Pedagogia e as demais licenciaturas.

A elucidacdo da dimensdo social da educagdo e da escola torna explicita a estreita
vinculagdo entre a forma de organizacdo da escola na sociedade capitalista e a formacao do

educador. Esse fato coloca em oposi¢do os projetos conservadores da sociedade atual e o

> Para aprofundar as discussdes a respeito da construgdo da proposta da base comum nacional, ver o documento
final do IX Encontro Nacional da ANFOPE, realizado em Campinas, em 1998.
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projeto historico que busca a superacdo do capitalismo e anuncia a concepgao de futuro da
humanidade que pretendemos’”.

Uma das mais importantes sistematizacdes da ANFOPE, que articula a unidade
dos educadores em torno de principios norteadores de sua formagdo, é a base comum
nacional.

A base comum nacional ¢ um instrumento de luta e resisténcia contra a
degradagdo da profissdo do magistério, permitindo a organizagdo e reivindicacdo de politicas
de profissionalizagio que garantam a igualdade de condigdes. E, ainda, um elemento
unificador da profissdo, ao defender que a docéncia ¢ a base da formagdo de todos os
profissionais da educagao.

Nos documentos da ANFOPE encontramos os dois eixos principais da base
comum nacional: a formagdo tedrica de qualidade ¢ a docéncia como base da identidade
profissional.

A formagdo tedrica de qualidade implica recuperar, nas reformulagdes
curriculares, a importancia do espago para a analise da educacdo como disciplina, seus
campos de estudo e status epistemologicos. Ainda busca a compreensdo da totalidade do
trabalho docente e unifica os profissionais da educacdo na luta contra as tentativas de
aligeiramento de sua formagao, via propostas neotecnicistas que pretendem transforma-lo em
um “pratico”, formado apenas em disciplinas especificas.

A docéncia, como base da identidade profissional, tem como fundamentos seis pontos

a. solida formagao tedrica e interdisciplinar sobre o fendmeno educacional e seus
fundamentos histdricos, politicos e sociais, que permita a apropriagdo do

processo do trabalho pedagogico, criando-se condi¢des para a analise critica da

> Documento final do IX Encontro Nacional da ANFOPE, realizado em Campinas, em 1998.
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sociedade brasileira e da realidade educacional — para alcangar essa solida
formagdo teodrica, é necessaria uma organizagdo curricular que ndo separa as
disciplinas de contetidos especificos das de conteudo pedagogicos e
educacionais, nem as fragmente, envolvendo, simultaneamente, teoria e
pratica, pesquisa e ensino, trabalho e estudo;

unidade entre teoria e pratica, o que implica assumir uma postura, em relacao
a producdo de conhecimento, que envolve a organizacao curricular dos cursos e
ndo se reduz a mera justaposicao teoria-pratica em grade curricular — alcangar a
unidade teoria-pratica pressupde: novas formas de organizagdo curricular; o
trabalho docente como base da formagdo; o desenvolvimento de metodologias
para o ensino de conteudos das dreas especificas; o trabalho como principio
educativo na formagdo profissional; a pesquisa como meio de produgdo de
conhecimento e de intervengao na pratica social;

gestdo democratica como instrumento de luta contra o autoritarismo na escola
— o profissional da educacdo deve superar o entendimento da administragdo
como uma mera técnica para apreender o significado social das relagdes de
poder que se reproduzem no cotidiano da escola, em seu convivio com os
outros profissionais e entre eles e os alunos, assim como na concep¢ao e
elaboragdo dos contetidos curriculares;

compromisso social, do profissional da educagdo, contra ‘“concepgdes
educacionais obsoletas” e com énfase na concepgdo historico-social do
educador, estimulando a anélise politica da educagado e das lutas histoéricas dos
educadores articuladas com os movimentos sociais;

trabalho coletivo e interdisciplinar entre alunos e entre professores como eixo

norteador do trabalho docente na universidade e da redefini¢do da organizagdo
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curricular — a vivéncia e a significagdo, dessa forma de trabalho e produgao de
conhecimento, permitem a apreensdo dos elementos do trabalho pedagogico na
escola e das formas de constru¢do do projeto pedagodgico-curricular, de
responsabilidade do coletivo escolar;

f. incorporagdo da concepg¢do de formagdo continuada, em contraposicao a idéia
de curriculo extensivo, sem comprometer a formagdo tedérica de qualidade,
permitindo que o professor retorne a universidade, via cursos de extensdo e

especializacdo, a partir do contato com o mundo do trabalho.

Portanto, a base comum nacional unifica os profissionais da educagdo a favor do
reconhecimento de seu valor social no contexto brasileiro.

A luta pela materializagdo da base comum nacional intensifica-se quando a
tematica das diretrizes curriculares, lancada pela Secretaria do Ensino Superior, do Ministério
da Educagdo, aparece no cenario educacional. A ANFOPE, em seu nono encontro nacional,
em 1998 articulou-se com as entidades da area educacional (ANPED, ANPAE, FORUMDIR)
e as instituicdes de ensino superior em amplo movimento para a constru¢do de diretrizes
curriculares para os cursos de formagdo dos profissionais da educagio’®.

Desse movimento, resultou uma posi¢do entregue a mencionada secretaria,

ressaltando-se quatro pontos:

a. anecessidade de pensar as diretrizes da Pedagogia como partes indissoluveis e
articuladas das diretrizes curriculares para todos os cursos de formagao dos

profissionais da educagao;

36 ANFOPE, 2000: 20 anos de Movimento, 10 anos de ANFOPE. Brasilia, 2000.
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b. a exigéncia de ampliagdo e democratizacdo do debate, levando-se em conta a
producdo do movimento dos educadores e da ANFOPE, opondo-se a qualquer
processo que desconhecesse os caminhos construidos pelo movimento, tanto
em relacdo a forma, quanto ao conteudo das propostas;

c. as diretrizes curriculares ndo devem constituir-se “camisa de forca” para as
instituicdes de ensino superior, mas explicitar areas de formacdo que, nas
particularidades das referidas instituigdes, possam ser materializadas, levando-
se em conta a base comum nacional;

d. esse processo ndo podera significar o “enxugamento” das disciplinas teoricas,
dos curriculos atuais dos cursos de graduagdo, sob pena de desqualificar a
formagdo basica e enfatizar as praticas sem qualquer contetido de formacao

qualitativamente superior.

Apesar de receber o documento com a posic¢ao das entidades educacionais, a Secretaria
de Ensino Superior, do Ministério da Educacdo, deu andamento a construgdo das diretrizes
curriculares do curso de Pedagogia, separando-as das diretrizes dos demais cursos de
licenciatura. Uma grande pressdo, por parte das entidades educacionais, ocorreu e, em maio
de 1999, foi constituido, por solicitagdo mesma secretaria, um grupo de trabalho dos cursos de
licenciatura. Esse grupo elaborou uma minuta do documento norteador da elaboracdo das
diretrizes curriculares dos cursos de licenciatura, enviada aquela secretaria, em setembro de
1999.

Em continuidade a esse processo, rompendo as praticas anteriores, o Ministério da
Educacao, através de suas secretarias (SEF, SESu e SEMREC), elaborou, unilateralmente, as
diretrizes curriculares para a formagao inicial de professores da educacao basica, enviando-as

ao Conselho Nacional de Educagdo, sem a prévia discussdo com a area profissional envolvida.
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Esse documento, que a primeira vista parece incorporar as concepgoes teoricas do movimento
dos educadores, se orienta em outros paradigmas e revela o que se poderia conceber como
uma taxonomia de competéncias a ser desenvolvida entre os professores, pois se efetivava a
proposta da certificagdo de docentes por competéncia da avaliagao.

O Ministério da Educacdo, com essa atitude, contrariava o processo que vinha sendo
seguido, que era o da elaboracdo das diretrizes curriculares, para os demais cursos de
graduagdo, por uma comissdo de especialistas das areas especificas, selecionados pelas
instituicdes de ensino superior ¢ homologadas pelo Conselho Nacional de Educagdo a partir
de indicagdes do proprio Ministério da Educagdo. O Ministério ignorou ndo sé a produgdo
tedrica e pratica das entidades educacionais sobre a formacdo dos profissionais da educagao,
como também o documento que o grupo de trabalho das licenciaturas elaborou, atendendo
solicitacdao da propria Secretaria de Ensino Superior daquele ministério.

A 1iniciativa do ministério vem a confirmar as analises da ANFOPE que apontam a
importancia estratégica que a formacdo de professores e, mais especificamente, uma
determinada concep¢do de formagdo tém para a consolidacdo e manutencdo da reforma
educativa implementada na educagdo basica, pelo governo, em consondncia com as propostas
neoliberais dos organismos financiadores internacionais, em especial o Banco Mundial.

As discussdes encaminharam-se para o Conselho Nacional de Educacdo. A ANFOPE
insistiu, junto ao conselho, na necessidade de ampliagdo e socializacdo da “proposta de
diretrizes para a formagdo inicial de professores da educagdo basica em cursos de nivel
superior”. Essa socializacdo deveria ser de forma articulada, envolvendo as diferentes
comissoes de ensino das areas que mantém cursos de licenciaturas e de Pedagogia, ouvidos os

diferentes foruns que tratam da formagao de professores.
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A partir dessa reivindicagao, o Conselho Nacional de Educacdo deliberou realizar
audiéncias regionais e nacionais, por teleconferéncia e de modo presencial, e uma audiéncia
publica final, em Brasilia.

As discussdes da proposta do Ministério de Educacao, para a formagao de professores,
foram intensas, pois, além da resisténcia materializada pelas entidades representativas dos
educadores, alguns membros do Conselho Nacional de Educacdo propendiam a rejei¢do do
modelo proposto pelo governo. No entanto, as discussdes, praticamente, ndo chegaram até as
comissoes de especialistas das diferentes areas das licenciaturas. Somente a um més antes da
aprovacao pelo conselho, o Ministério da Educagdo promoveu as discussdes com todas as
comissoes.

As audiéncias publicas regionais s6 aconteceram nos primeiros meses do ano de 2001
e 0s pequenos grupos que participaram das audiéncias manifestaram rejeigdo a proposta de
diretrizes do ministério, argumentando que ignoravam a trajetéria da formagao de professores
em nosso pais e separando a formagao de professores da formacao de especialistas, sendo a
primeira uma formagao de carater conteudista (FREITAS, 2001).

Em 08 de maio de 2001, o Conselho Nacional de Educagao aprovou as diretrizes para
formagao de professores, bem como a resolucdo que regulamenta o tema. Apesar da dimensao
de discussdo nacional (pelas audiéncias), o debate ndo alcangou o conjunto dos interessados
na tematica.

A solicitacdo da ANFOPE, de promover-se um amplo debate a partir da socializagao
da proposta, de maio de 2000, ndo foi atendida. Os conselhos e secretarias estaduais de
Educacdo ndo convocaram amplamente os educadores. Assim, as audiéncias tiveram o carater
de apenas cumprir uma “determinacdo” formal e burocratica.

O parecer do Conselho Nacional de Educagao, de n° 009, de 08 de maio de 2001, foi

favoravel, enfim, ao que se intitula de “Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao
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de Professores da Educagdao Basica, em Nivel Superior, Curso de Licenciatura, de
Graduagdo Plena”. Essas diretrizes introduzem modificagdes importantes na politica de
formagdo e profissionalizagdo, envolvendo ndo apenas a organizacdo e¢ a estrutura dos
Cursos.

A concepg¢ao que subjaz a essa proposta ¢ a da educacao de resultados combinada com
dois pressupostos: centralizagdo do controle pedagogico e descentralizagdo dos mecanismos
de financiamento e gestdo do sistema.

Desde a promulgacdo da Lei n° 9394/96, o tema “formacdo de professores para a
educacdo basica tem recebido enorme atengdo e, inclusive, motivado a producdo de muitos
atos normativos” .

A recomendacdo, no entanto, foi a de que esses atos normativos fossem
consolidados numa s6 resolucdo, a qual tem, também, o objetivo de definir questdes
operacionais e de transi¢do. Assim, o Conselho Nacional de Educagdo baixou a Portaria

CNE/CP n° 04, de 03 de julho de 2002, instituindo uma comissdo’® com a finalidade de

°7 Resolugdo CNE/CP 02, de 26 de junho de 97, que dispde sobre os programas especiais de formagio de
docentes para as disciplinas do curriculo do ensino fundamental, do ensino médio e da educag@o profissional em
nivel médio.

Resolugdo CNE/CP 01, de 30 de setembro de 1999, que dispde sobre os institutos superiores de educag@o,
considerados os artigos 62 e 63, da Lei n°® 9.394/96, ¢ o artigo 9°, paragrafo 2°, alineas “c” ¢ “h”, da Lei n°
4.024/61, com redagao dada pela Lei n® 9.135/95.

Decreto n°® 3.276, de 06 de dezembro de 1999, que dispde sobre a formagdo em nivel superior de professores
para atuar na educagdo basica, e da outras providéncias.

Decreto n° 3.554/00, que da nova redacdo ao paragrafo 2°, do art. 3°, do Decreto n°® 3.276/99, que dispde sobre a
formagdo em nivel superior de professores para atuar na educagao basica.

Parecer CNE/CP 009/2001, referente as diretrizes curriculares nacionais para a formacao de professores da
educacgdo basica em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacao plena.

Parecer CNE/CP 027/2001, que da nova redacdo ao item 3.6, alinea c, do Parecer CNE/CP 09/2001.

Parecer CNE/CP 028/2001, que da nova redacdo ao Parecer CNE/CP 021/2001, que versa sobre a duragdo ¢ a
carga horaria dos cursos de formacdo de professores da educacdo basica, em nivel superior, curso de licenciatura,
de graduacdo plena.

Resolugdo CNE/CP 01/2002, que institui as diretrizes curriculares nacionais para a formagao de professores da
educagdo basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduagdo plena.

Resolugao CNE/CP 02/2002, que institui a duragdo e a carga horaria dos cursos de licenciatura, de graduagao
plena, de formagao de professores da educagdo basica em nivel superior.

** A comissdo foi formada por Arthur Fonseca Filho, Guiomar Namo de Melo, Sylvia Figueiredo Gouvéa
(Camara de Educagdo Basica), Arthur Roquete Macedo, Petronilha Beatriz Gongalves e Silva, Rose Neubauer
(Camara de Educacgao Superior) e Efrem de Aguiar Maranhdo (Presidente).
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estabelecer diretrizes operacionais’ para a formacdo de professores para a educagdo
basica e apresentar estudo sobre a revisdo das resolugdes CNE/CP 02/97 ¢ CNE/CP 01/99,
que dispdem sobre os programas especiais de formagdo pedagogica de docentes para as
disciplinas do curriculo do ensino médio, fundamental e da educagao profissional em nivel
médio e os institutos superiores de educagao.

O eixo central da proposta de diretrizes estd na formagdo de profissionais “técnicos”,
centrada nas competéncias. Para tanto, ¢ enfatizado o fazer pratico, ou seja, os professores
devem ser formados para aprender somente aquilo que ¢ de utilidade imediata, capacitando-se
em mobilizar conhecimentos para transforma-los em acdo. Assegura-se, assim, a ‘“‘simetria
invertida” (FREITAS, 2002, p. 10), que significa exercitar, na formagdo, o restrito as
exigéncias do mercado do trabalho, do campo profissional, o equivalente a “instrug¢ao
programada” muito em voga na década de 1960.

Por outro lado, os educadores, em seu exercicio profissional, deverdo criar condigdes para
que seus alunos desenvolvam habilidades cognitivas que incluem, entre outras, a capacidade de
raciocinar logicamente, de comparar, compreender, criticar, estabelecer relagdes, inferir e
generalizar. Dessa forma, o professor deve ser formado para ser pratico, aquele que faz, mas nao
conhece os fundamentos do seu fazer, fazer esse que inclui formar alunos para aprender a pensar,
a ser, conhecer, fazer, conviver (FREITAS, 2001)*. A pedagogia das competéncias na formago

do educador ¢ o ponto a ser desenvolvido em seguida.

A defini¢do de diretrizes e competéncias operacionais é, segundo Kuenzer (2001, p. 19), “uma apropriagio
muito particular do conceito de competéncias, que se distancia da sua origem teorico-epistemologica da corrente
francesa, pois nesta corrente ndo sdo exigidos os saberes correspondentes a competéncia”. Portanto, a versao
brasileira ¢ uma verdadeira camisa de forga para a formagao de professores.

% Importante destacar, a orientagio geral para a formagio humana advém dos consensos firmados em féruns
internacionais, envolvendo, inclusive a UNESCO, e atingem todos os graus e niveis de ensino.
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3.3. APEDAGOGIA DAS COMPETENCIAS

Se, como afirma Kuenzer (2001, p. 16), “a ninguém ocorre educar para a
incompeténcia”, o conceito de competéncia exige clareza epistemologica, defini¢ao a partir de
que base tedrica esta o termo sendo adotado, para evitarem-se interpretagdes equivocadas.

Hernéndez (2000) relaciona alguns motivos que justificam a institucionalizacao da
no¢do de competéncia. O primeiro deles ¢ a necessidade de reformarem-se os sistemas de
educacdo geral e de educacao profissional. A proposta ¢ gerar um sistema de referenciais para
a atualizagdo das ofertas de formacao, para a construgao de trajetorias de aprendizagem e para
o ordenamento de oportunidade de mobilidade educacional e profissional. Em seguida vem a
preocupagdo do setor publico a respeito da qualidade e da pertinéncia da educagdo
profissional que estd financiando, além de desejar-se ampliar a oferta de formagdo a grupos
sociais vulneraveis (em termos de integracdo ao mercado de trabalho) geralmente excluidos
das oportunidades formativas tradicionais. A proposta ¢ gerar padrdes de qualidade que
permitam medir os resultados da formagao oferecida.

Portanto, a competéncia profissional tem como objetivo gerar referenciais que
possibilitem elevar o nivel de qualificacdo dos trabalhadores de um determinado setor de
atividade. A competéncia esta sempre associada a capacidade do sujeito para desempenhar-se
satisfatoriamente em reais situacdes de trabalho, utilizando os recursos cognitivos e socio-
afetivos, além de conhecimentos especificos.

Dentre os mais diferentes setores, o ambito educacional ¢é estratégico, pois trata da
formagao do trabalhador. O sistema de competéncias insere-se, entdo, principalmente, através

. ’qe ~ . ’ 7 . 1
do ensino médio e da educagio profissional de nivel técnico®.

%! Para aprofundar a questdo ver capitulo III (A nogdo de competéncia na reforma do ensino médio e da educagio
profissional de nivel técnico no Brasil), da obra de Marise Ramos (2001).
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A concep¢dao de competéncia, adotada legalmente na reforma educacional
brasileira, ja tem seus contornos no art. 41, da lei n® 9.394/96, a conhecida LDB®. No entanto,
¢ no Decreto n° 2.208/97, no Parecer CNE/CES n° 17/97 e na Resolucdo CNE/CEB n° 4/99
que fica mais clara a concepgdo de competéncia, como, também, a de certificagdo. Esses
documentos prevéem as possibilidades do aproveitamento de estudos de disciplinas e modulos
cursados em habilitagcdes especificas para o reconhecimento formal de habilidades diversas.
Colocam, ainda, o sistema federal e os estaduais como responsaveis pela certificacdo de
competéncias, conferindo diplomas correspondentes. O Ministério da Educagdo, o Conselho
Nacional de Educacdo e demais o6rgdos federais, das areas pertinentes, devem organizar um
sistema nacional de certificagdo profissional baseado em competéncias.

Assim, quanto a possibilidade de certificagdo de aprendizagens, adquiridas fora do
sistema educativo formal, mesmo se institucionalizando um sistema externo as institui¢des
formadoras, seu proposito se encerra no ambito educacional (RAMOS, 2001, p. 122).

A certificacdo sempre foi, historicamente, formalizada pelo diploma, o que hoje
ndo garante a permanéncia no mercado de trabalho. Tal permanéncia passa a ser em fungado
das competéncias adquiridas, validadas e constantemente atualizadas, elas garantem a
empregabilidade. Os diplomas “sdo coédigos consolidados, duradouros e rigidos, as
competéncias seriam dinamicas, mutaveis e flexiveis e, assim, apropriadas ao estreitamento
da relagdo escola-empresa” (RAMOS, 2002, p. 411).

As empresas exigem que a formagdo dos trabalhadores seja adequada a suas
necessidades. Por essa razdo, a pedagogia das competéncias ¢ materializada, porque realiza a
analise dos processos de trabalho e leva seus contetidos aos curriculos escolares, aproximando
a escola da producdo. Assim, a competéncia, tomada como fator econdomico e aspecto da

diferenciagdo individual, envolve todos os trabalhadores, supostamente, numa tnica classe: a

62 Segundo esse dispositivo, “o conhecimento adquirido na educagio profissional, inclusive no trabalho, podera
ser objeto de avaliagdo, reconhecimento e certificagdo para prosseguimento ou conclusao de estudos”.
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capitalista. Ao mesmo tempo, forma-se um consenso em torno do capitalismo como o Gnico
modo de producdo capaz de manter o equilibrio e a justica social. Em sintese, a questao da
luta de classe ¢ resolvida pelo desenvolvimento das competéncias individuais, de modo que a
possibilidade de inclusdo social subordina-se a capacidade de adaptagdo natural (RAMOS,
2001, p. 291).

A logica da competéncia incorpora alguns tragos principais da “teoria do capital

humano”®

, mas a atualiza de acordo com as relagdes sociais contemporaneas. As relagdes
contemporaneas tendem a ser “despolitizadas” pela conotagdo individual imprimida nas
competéncias. Assim, “questdes relacionadas as oportunidades educativas, ao desemprego, a
precarizagdo das relagdes de trabalho, as perdas salariais, entre outras, assumem um carater
estritamente técnico” (RAMOS, 2002, p. 411).

A pedagogia das competéncias incentiva comportamentos individuais e sociais
desvinculados de contetdos, em que a afetividade e a criatividade passam a ser
racionalizadas. As desigualdades e divergéncias sdo acomodadas sob pretensa unidade,
dissolvem-se as relagdes de poder e a politica desaparece sob a racionalidade técnica. E, tudo
isso, sob o discurso da valorizagdo da escola como um espaco de aprendizagem da critica e da
criatividade, do aprender a ser € a conviver, em substitui¢do ao simples saber e saber fazer
(KUENZER, 2001, p. 21).

Na educagdo, o conceito “competéncia” tem sido utilizado em face das novas

demandas do mercado de trabalho. Grande parte, do que tem sido produzido sobre formagao

% A “teoria do capital humano™ constitui-se numa particularidade das teorias do desenvolvimento e das teses
neocapitalistas, uma especificidade das apologias ao capitalismo em sua etapa monopolista, em que o oligopdlio
representa a forma mais evidente das novas formas de sociabilidade do capital. No ambito propriamente
educacional e pedagogico, a teoria do capital humano vai ligar-se a toda perspectiva tecnicista que se encontra
em pleno desenvolvimento na década de 50. Nesse aspecto, ha um duplo reforco. A visdo do capital humano
refor¢a a necessidade de redimir o sistema educacional de sua “ineficiéncia” e, por sua vez, a perspectiva
tecnicista oferece a metodologia ou a tecnologia adequada para constituir o processo educacional como um
investimento — o “capital humano”. A educagdo, para essa visdo, reduz-se a um fator de produgio. E sob esse
duplo esforgo que a “teoria do capital humano” vai esconder, sob a aparéncia de elaboracdo técnica, sua fungdo
principal, de natureza ideolédgica e politica (FRIGOTTO, 1986, p. 120-121).
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profissional, trata de justificar as mudangas nas diretrizes curriculares a partir do argumento
“novas demandas do mercado de trabalho”.

Kuenzer (2001, p. 16-17), afirma que essas demandas surgem a partir da
substitui¢do progressiva dos processos rigidos, de base eletromecanica, pelos flexiveis, de
base microeletronica. Portanto, tem-se deslocado o conceito de formagdo profissional dos
modos de fazer para a articulagdo entre conhecimentos, atitudes e comportamentos, com
énfase nas habilidades cognitivas, comunicativas e criativas. A exigéncia, agora, ndo ¢ apenas
aprender conhecimentos, mas “saber, saber fazer, saber ser e saber conviver”, agregando
saberes cognitivos, psicomotores e socio-afetivos.

O conceito de competéncia surge, na educacdo brasileira, importado de uma
proposta politica escolar do governo socialista francés. A proposta socialista tinha como
objetivo redefinir contetidos de ensino, formas de implementar projetos e reformas, de avaliar
conhecimentos, mas com legitimidade politica, ou seja, assegurando a participacao da
comunidade escolar.

A diferenca, em relacdo a aplicacdo do conceito de competéncia na educagdo
brasileira, deve-se ao fato de ndo termos um projeto de sociedade socialista. A proposta foi
apenas incorporada por 6rgdos oficiais, sem que a base (os professores da escola) soubesse
interagir com ela ou concordasse em assimild-la.

A concepcdo de competéncia, como central para a organizacdo dos cursos de
formagdo, estd colocada no parecer que embasa o documento das diretrizes do Conselho
Nacional de Educagio de 2001%, que aproveita grande parte das elaboragdes tedricas do
documento “Formagao inicial de professores para a educagdo basica: uma revisao radical”,

elaborado, em 1999, por Guiomar Namo de Mello. Nesse documento, a autora defende

5 Mobilizagdo nacional por uma nova educagdo bésica. Brasilia: Conselho Nacional de Educagdo, 2001
(documento sintese).
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modelos de instituicdes de formacdo docente que facilitam a constru¢do de um perfil

profissional que obedega as diretrizes estabelecidas na lei, ou seja:

[...] que promova a constituicdo das competéncias definidas nas diferentes
instancias de normatizagdo e recomendacdo legal e pedagdgica, para ensinar
e fazer aprender contetidos que melhor podem ancorar a constitui¢ao dessas
competéncias (MELLO, 1999, p. 10).

Para o trabalho docente, a no¢do de competéncia e o conceito de simetria
invertida® sdo centrais. O modelo de competéncia tem o objetivo de preparar novas geragdes
para a logica da competitividade, da empregabilidade e da adaptagdo individual aos processos
sociais (FREITAS, 2002, p. 156).

A partir das diretrizes apontadas pelo Conselho Nacional de Educacdo, foram
surgindo criticas. Uma das criticas, a pedagogia das competéncias, ¢ a racionalizacdo pedagogica,
uma vez que todas as varidveis (conteudos, métodos e avaliagdo) devem ser controladas. Mas
existe, ai, uma contradi¢do, pois, se competéncia ¢ sintese de multiplas dimensdes (cognitivas,
afetivas, sociais e psicomotoras), elas sdo historicas e extrapolam o espaco e o tempo da escola.
Portanto, sua mensuragdo, nos tempos e nos espagos escolares, exige redugdes que esvaziam o
processo de ensino de seu significado (KUENZER, 2001, p. 18).

Ainda no caso brasileiro, os documentos oficiais das diretrizes curriculares exigem
saberes, os correspondentes as competéncias especificas para cada area do conhecimento, que,
muitas vezes, extrapolam a capacidade dos alunos®, diferentemente da concepgio francesa, que
ndo define as competéncias terminais exigiveis. Além disso, as competéncias sdo reduzidas “a

técnicas e instrumentais de ensino e da ciéncia aplicada no campo do ensino e aprendizagem,

% £ a necessidade de que o futuro professor experencie, como aluno, durante todo o processo de formagao,
atitudes, modelos didaticos, capacidades e modos de organizacdo que se concretizem nas praticas pedagogicas
(CNE, 2001, p.17).

6 Ver, como exemplo, as diretrizes curriculares do ensino médio em referéncia as disciplinas Lingua Portuguesa
e Ciéncias Humanas e suas Tecnologias (Resolu¢ao CNE 03/98).
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incluindo a visao instrumental da investigacao e da pesquisa e a individualiza¢ao do processo de
formagao continuada” (FREITAS, 2002a, p. 156).
Portanto, racionalizagdo pedagogica ¢ uma das criticas apresentadas a pedagogia

das competéncias. Kuenzer (2001, p. 19-20) apresenta outras trés criticas, considerando:

a. sob uma aparente cientificidade e objetividade, a definicdo das competéncias
desejaveis do ponto de vista do capital;

b. a valorizag¢do da individualizagdo dos processos cognitivos;

c. o alargamento das competéncias a serem desenvolvidas e avaliadas na escola
que, de muito, extrapolam as finalidades, os tempos e espacos pedagogicos

escolares, confundindo a escola com a sociedade pedagogica.

Quando ocorre a ampliagdo das competéncias, dissolve-se a especificidade de suas
fungdes, como também se confundem processos de ensinar e educar, desaparecendo as
diferencas entre praxis pedagogica escolar e praxis pedagdgica social (Ibid, p. 21).

Além das trés criticas apresentadas por Kuenzer (2001), Ramos apresenta duas

incoeréncias dos documentos oficiais:

Primeiramente, a competéncia é enunciada como um principio formativo
adequado a flexibilidade e a complexidade atual dos processos de trabalho,
destacando os aspectos subjetivos dos trabalhadores. Porém ao ser descrita,
reduz-se a atividades profissionais prescritiveis num sistema produtivo
estavel, proprio dos padrodes taylorista - fordista. A segunda incoeréncia esta
em se definir a competéncia com base no cognitivismo piagetiano e, ao
descrevé-la como atividades, abstrair-se toda a complexidade de sua
natureza estrutural e dindmica, discutidas por essa mesma teoria.
Descrevem-se atividades que remetem a competéncias subjacentes como se
fossem as proprias competéncias. Isso € compativel com o pensamento
condutivista, pelo qual o desempenho nao se distingue dos mecanismos da
sua instalacdo e, portanto, confunde-se com o proprio dominio do saber que
o estrutura. Com base nisso, os métodos adquirem extrema importancia nos
processos pedagdgicos, pois seriam responsaveis pelo desenvolvimento
desses mecanismos (RAMOS, 2002, p. 423-424).
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As competéncias, reduzidas a atividades, indicam uma estagnagdo do processo
produtivo, o que contradiz as mudangas tecnoldgicas e as tendéncias a flexibilizagdo do
trabalho. Segundo Freitas (2002b, p. 10), a pedagogia das competéncias desloca a discussao
dos contetidos e métodos das disciplinas ndo para amplid-la, em busca de uma concepgao de
formagdo multilateral dos educadores, mas para restringi-la a um processo de
desenvolvimento de competéncias para lidar com as técnicas e instrumentais do ensino e da
Ciéncia aplicada.

A abordagem pedagdgica centrada nas competéncias acaba por limitar o processo
ensino-aprendizagem em uma dimensdo técnico-instrumental, uma vez que o papel do
professor ¢ atender a desempenhos especificos, definidos pelas diretrizes curriculares. E,
portanto, retirada sua autonomia do trabalho docente e materializada a proletarizagdo do
educador.

A pedagogia das competéncias ¢ um meio de construir a “profissionalidade”
liberal com a contribuicdo da educacdo. A concep¢ao da pedagogia das competéncias estd
articulada com o plano econdmico através da reestruturagdo produtiva; com plano politico,
através do neoliberalismo; com o plano cultural, através da idéia de pds-modernidade.

Frigotto (2001) afirma que essa idéia de educa¢dao por competéncia ¢ alienadora,
estupidificadora. Passa a idéia simpldria de que cada um de nds, independentemente da
origem social, pode ir comprar ou adquirir, na caixa-preta da escola, o conjunto de
competéncias que o mercado valoriza. No ponto de vista de politica oficial, ¢ uma
irresponsabilidade. Mostra elevado grau de cinismo e de ignorancia, porque prometer
empregabilidade numa sociedade que ndo gera emprego nao € sO ser irresponsavel, ¢ ser
cinico. A humanidade ja resolveu suficientemente o problema da producdo. Uma parcela cada

vez mais infima do mundo precisa ser engajada na produgdo para ter acesso as mercadorias

que sobram. O grande problema do século XXI ¢ criar sociedades que tenham capacidade

90



politica, cidada e de distribuir a riqueza. Ao invés de a escola ficar sujeita as promessas
ilusorias do “banco” das competéncias, deve formar cidaddos que reflitam, que se tornem
criticos, que se tornem capazes de construir a possibilidade do futuro.

Portanto, a pedagogia das competéncias, diante da concep¢do de mundo que tem,
como projeto, a transformagdo da realidade da classe trabalhadora, apresenta limites, o que
impoe, como tarefa urgente, o resgate do objeto essencial da educagdo, o ser humano, e nao o
mercado. O processo educativo deve possibilitar a construgdo socio-historica do
conhecimento cientifico, a leitura critica do mundo através do estabelecimento de relagdes
entre fatos, idéias e ideologias, a construcao de novas relagdes sociais. Essa perspectiva nao
admite o carater instrumental da pedagogia das competéncias.

As diretrizes curriculares, delineadas conforme a pedagogia das competéncias,
tém sido propostas sempre associadas a idéia de avaliacdo, pois as competéncias orientarao,
também, os exames que avaliardo o trabalho docente. Essa idéia ja vem sendo articulada pelo
Ministério da Educacdo, através do denominado “Sistema nacional de certificacdo de

competéncias”’, como veremos a seguir.

3.4. A CERTIFICACAO

Ramos (2001, p. 81) apresenta trés subsistemas de competéncias: normalizagio®’,

formacdo® e certificacdo. A certificacdo, como validacdo dos saberes do trabalhador, resulta

da avaliacdo do desempenho profissional do individuo.

7 A normalizagio é o processo de defini¢do de um conjunto de padrdes ou normas vélidas em diferentes
ambientes produtivos. E propria as organizagdes produtivas, tanto em seus aspectos internos como externos, €
converte-se em elemento orientador do processo educativo. A norma deve ser atinentes aos conhecimentos,
habilidades, destrezas, compreensdes e atitudes, que podem ser identificadas na etapa de investigacdo das
competéncias profissionais, imprescindiveis a um desempenho competente em uma determinada fungéo
produtiva (RAMOS, 2001, p.81)

% No que se refere a formagio, muitas vezes as normas a apresentam como competéncia. Mas, como as
competéncias ndo respondem pela logica do ensino e da aprendizagem, ndo apresentam metodologia propria para
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A criagdo de um sistema nacional de certificacdo de competéncias ja se definia no
Parecer CNE/CP 009, de 08 de maio de 2001, que versa sobre os cursos de formacdo de
professores para a educagao basica em nivel superior.

Em 2002, é aprovada a Resolucdo CNE n° 1 (de 18 de fevereiro de 2002),
cabendo ao Ministério da Educagdo coordenar e articular® a formulagio de diretrizes para a
organizagdo do sistema federativo de competéncia dos professores do ensino basico. Em 2003
¢ apresentada a Portaria MEC n° 1.403 (de 9 de junho de 2003) como instrumento para aferir
o desempenho e o mérito profissional dos professores da educacdo basica, visando a
certificagdo de seus conhecimentos, competéncias e habilidades, em todo o pais.

A proposta de certificagdo dos professores ¢ uma politica iniciada no governo de
Fernando Henrique e tem continuidade no Governo Lula. O lancamento do documento “Toda
crianga aprendendo”, em 04 de junho de 2003, ¢ a Portaria n° 1.403/03, acima citada,
comprovam essa afirmacdo. A referida portaria institui o “Sistema Nacional de Certificagdo e

Formagao Continuada de Professores da Educacao Basica”, que compreende:

a. o exame nacional de certificagdo de professores, por meio do qual se
promovem parametros de formagao e mérito profissionais;
b. os programas de incentivo e¢ apoio a formagdo continuada de professores,

implementadas em regime de colaboragao com os entes federados;

a formacdo. A formagdo por competéncias expressa o que trabalhador deve ser capaz de fazer. Como, no
trabalho, o que se privilegia é a competéncia individual posta a servico da organizagdo e de seus clientes, a
formagdo por competéncias privilegiaria a aprendizagem em ritmo individual, gradual e o desenvolvimento da
capacidade de auto-avaliacdo. Sdo reforcadas as possibilidades de um ensino individualizado e de uma
organiza¢do modular dos cursos, o que permitiria ao individuo ajustar melhor seus atributos ¢ capacidades
pessoais as exigéncias da formagdo desejada (RAMOS, 2001, p. 82-83).

% O Ministério da Educagio conta com a colaboragio dos seguintes érgios: Conselho Nacional de Educagéo,
Conselho Nacional de Secretarios Estaduais de Educagao, Forum Nacional de Conselhos Estaduais de Educacéo,
Uni8o Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagdo. Também colaboram os representantes dos conselhos
municipais de educagdo e associagdes profissionais e cientificas.
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c. a “Rede Nacional de Centros de Pesquisa e Desenvolvimento da Educacao”,
constituida com o objetivo de desenvolver tecnologia educacional e ampliar a

oferta de cursos e outros meios de formagao de professores.

As diretrizes curriculares, elaboradas segundo a perspectiva da pedagogia das
competéncias, t€ém enfrentado resisténcias do conjunto dos trabalhadores em educacao,
materializando-se o embate entre projetos; assim também acontece com o Sistema Nacional
de Certificagdo de Professores.

Nesse sentido, o Forum Nacional em Defesa da Escola Publica, apds tomar
conhecimento das a¢des desencadeadas pelo Ministério da Educagdo (Portaria n® 1403/03),
apresentou, em 06 de dezembro de 2003, o documento “Formar ou certificar? Muitas questdes

para reflexdao”. O documento considera que:

a. o estabelecimento de matrizes de referéncias, para elaboracdo do teste de
avaliagdo do professor, podera distorcer sua formagdo, contribuindo para a
disseminagdo de “cursinhos” de formagao de professores;

b. o proprio Ministério da Educagdo reconhece que as matrizes de referéncias
configuram “um conjunto de saberes especificos” que caracterizariam a
profissdo docente; entretanto, além de contrariar os principios constitucionais
da liberdade de ensinar e aprender, do pluralismo de idéias e de concepgdes
pedagogicas, também podem servir para admissdo, demissdo ou exoneragido
dos professores, chegando a antecipar elementos de uma reforma trabalhista

que associa uma certa “certificagdo” com a “instabilidade” no emprego;
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c. o exame de certificacao de professores “avaliara o mérito” de cada professor,
punindo ou premiando com uma “bolsa de estimulo”, desconsiderando os
dados do Censo Escolar e do Censo do Professor;

d. o exame ¢ fundado numa visdo meritocratica e de aferi¢do pontual, tendo
como referéncias apenas os conteudos didaticos formais, das areas do curriculo
escolar;

e. se ja existe um diagnostico da educagdo basica que retrata o estado de penuria,
tanto das escolas como dos profissionais que nelas atuam, que decisdes serdo
tomadas em relacao aos professores reprovados?

f. o procedimento aparentemente democratico, atribuido ao pretenso carater
voluntario do exame, associado a “Bolsa Federal de Incentivo a Formacgao
Continuada”, destinada aos aprovados no exame, terd um forte carater
perverso, uma vez que ¢ por demais conhecido o processo de precarizagdo e
aviltamento a que estd submetida a categoria dos trabalhadores da educacao;

g. o “Certificado Nacional de Proficiéncia Docente”, com validade de cinco
anos, deve ser entendido como um “selo” de qualidade que sintetiza o

compromisso do estado brasileiro com os profissionais do magistério.

Diante das consideragdes acima, o Forum Nacional em Defesa da Escola Publica

entende que o “Exame nacional de certificagdo de professores da educagdo basica” ¢

inoportuno porque:

a. desconsidera que a valorizacdo dos professores pressupde a formagdo inicial

de boa qualidade, a garantia da formagdo continuada, as condi¢des de trabalho
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dignas e adequadas e um plano de carreira e saldrios condizente com as
fungdes exercidas;

a certificagdo ¢ colocada como sinénimo de qualificacdo individual,
transferindo a responsabilidade sobre a qualidade dos sistemas de ensino ao
esforgo individual de cada professor;

ao instaurar um sistema de premiagdo, com bolsas de incentivo a formagao
continuada, para aqueles que obtiverem sucesso no exame, aprofunda as
politicas de carater meritocratico, contribuindo ainda mais para a
desvalorizag¢ao dos profissionais;

além de ndo levar em conta a dimensdo coletiva do trabalho docente,
desconsidera as diversidades regionais e locais ¢ a necessidade de articulacao
entre o trabalho do professor, o projeto politico-pedagédgico da unidade escolar

e a gestdo do sistema de ensino em que se inserem o professor e a escola.

A partir de tais pressupostos, o Forum Nacional em Defesa da Escola Publica

propde que o Ministério da Educagdo reforce os mecanismos de apoio as atividades

individuais e coletivas dos educadores e procure garantir sua formagdo continuada em cada

sistema de ensino.

Assim, os poderes constituidos devem enfrentar, de forma prioritaria, as condigdes

objetivas de trabalho e de formagao, tanto do professorado como dos demais trabalhadores da

educacdo, estabelecendo metas a serem cumpridas e adotando sistemas de avaliagdo

processuais, democraticos, institucionais e integrais.

Ha que se considerar que uma politica global de formacdo continuada e

valorizagdo dos profissionais em educacdo, atuando na educagdo basica, que contemple o

Sistema Nacional de Formagdao Continuada de Trabalhadores em Educagdo, depende de
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outros trés fatores: piso salarial nacional; planos de carreira associados a salarios dignos,
condi¢des materiais e técnicas para o pleno exercicio profissional; e um sistema de avaliagao
processual, democratico, institucional e integral.

O documento acima referido — “Formar ou certificar? Muitas questdes para
reflex@o”, do Forum Nacional em Defesa da Escola Publica — foi divulgado no I Encontro do
Sistema de Formagao Continuada e Certificagdo de Professores, promovido pelo Ministério
da Educagdo, nos dias 11 e 12 de dezembro de 2003, em Brasilia.

Freitas (2003) afirma que os participantes do evento, oriundos de varios estados,
apresentaram relatorios criticos sobre a Portaria 1403/03, recusando-se a discutir as matrizes
de referéncias a0 mesmo tempo em que solicitaram a ampliagdo das discussdes sobre a
politica para a formacao e valorizagdo do magistério.

No evento, ficaram explicitas as divergéncias, bem como o sentimento geral de
que as discussdes ndo estdo vencidas e ndo se esgotam com a aprovacao das matrizes de
referéncias para os exames de certificagdo. As divergé€ncias estdo registradas nos relatorios
dos estados, que indicam, inclusive, o descontentamento dos educadores com a pressa com
que foram realizados os encontros estaduais. Assim foram restringidas as possibilidades de
mobilizagdo dos professores, bem como houve o alijamento das universidades e faculdades de
Educacao, impedindo a participacdo das institui¢des formadoras na definicdo dos rumos da
politica de formacao de professores.

Essas politicas se situam, ainda, no ambito do governo anterior (Fernando
Henrique Cardoso). Constam na Proposta de Diretrizes para a Formag¢do de Professores,
aprovada em 2002 (Portaria CNE/CP n° 4, de 3 de julho de 2002), ¢ ainda nao revista pelo
atual Ministério da Educacdo. Freitas (2003) considera a proposta como a pior medida que o
Ministério da Educacdo poderia ter tomado, por acentuar a concep¢ao de educagdo como

instrug¢do, ¢ ndo formagdo humana ampla e integral, e, também, a de Estado “regulador” ja
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presente em documentos e politicas ainda vigentes (referentes a diretrizes, referenciais,
parametros, certificacao, etc).

Para contrapor a essa politica, ha um caminho a ser percorrido e conduzido pelas
entidades académicas, cientificas e sindicais, no sentido de aprofundar a discuss@o e propor,
como alternativa, uma politica global de formacgdo e valorizacdo dos profissionais da
educagao.

Segundo Freitas (2003, p. 3-4), contrapor a certificacdo de competéncias implica
resgatar duas questdes importantes, discutidas na década de 1980 e abandonadas na década
seguinte. O primeiro ponto refere-se aos fins da educacdo — para controle de desempenho ou
forma¢ao humana “omnilateral”, a autonomia e o aprimoramento pessoal. O segundo ponto ¢
relativo ao retorno da centralidade da categoria trabalho. A categoria trabalho, na formacao do
educador, permite arma-lo teoricamente para opor-se a politica neoliberal e educacional que

reduz o trabalho a empregabilidade ou, que seja, a “laborabilidade”.

3.5.A FORMACAO HUMANA OMNILATERAL™

Em primeiro lugar, ndo & possivel ignorar a posi¢do que tem tomado o Estado
brasileiro, a da assimilagdo acritica de normas, modelos e métodos dos paises desenvolvidos,
perdendo a possibilidade de coordenar agdes educacionais que confeririam identidade
nacional aos sistemas educativos ¢ de trabalho, como, também, evitariam a manuten¢ao da

exploracdo e exclusdo de seus cidadaos. Ademais, analisando os documentos do Ministério da

0 termo “omnilateral”, ou “onilateral” é encontrado em “A ideologia alemi’’, obra de Marx e Engels.
Segundo Manacorda (1991, p. 79), a “onilateralidade” trata da “chegada historica do homem a uma totalidade de
capacidades produtivas e, a0 mesmo tempo, a uma totalidade de capacidades de consumo e prazeres, em que se
deve considerar, sobretudo o gozo daqueles bens espirituais, além dos materiais, ¢ dos quais o trabalhador tem
estado excluido em conseqiiéncia da divisdo do trabalho”.
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Educagdo, ¢ possivel apreender os argumentos contrarios a uma verdadeira alteracdo na
politica educacional.

Nesse sentido, Freitas afirma:

No plano das idéias, a ofensiva neoliberal ndo € menor. Procura-se
colocar como referéncia a propria “auséncia de referéncia”,
caracterizando-se a incerteza como unica verdade e fazendo-se uma
assepsia das relagbes sociais presentes na pratica social [...]. Cria-se
um clima em que o debate politico é considerado “perda de tempo”,
“falta de objetividade”. Setores progressistas sao cooptados [...].
Desmobiliza-se da luta de idéias, no seio da intelectualidade, e
facilita-se o avancgo de forgas conservadoras, combinando-se
ingenuidade e cooptacao (FREITAS, 1995, p. 120-121).
A politica de governo de Fernando Henrique Cardoso, e, agora, de Luis Inacio
Lula da Silva, tem conseguido cooptar, para o poder, boa parte da classe intelectual brasileira,
que fornece suporte tedrico ao neoliberalismo praticado através da absorcdo das concepgdes
pés-modernas de homem e de sociedade. A universidade tem contribuido com a disseminacao

do ideario decorrente dessas concepgdes pds-modernas e, conseqiientemente, com as reformas

educacionais praticadas:

[...] ha professores conformados com as reformas educacionais. No entanto,
ndo ¢é possivel conformar com reformas por si so, elas fazem parte de um
projeto estatal mais amplo. O conformismo de alguns pode dificultar a
percepgao de outros. O conformismo pode com o tempo, tornar naturais as
desigualdades sociais que se acirram (RIBEIRO, 2000, p. 194).

A proliferacio do neoliberalismo como construgdo hegemdnica, na América
Latina, se deu, em parte, pela cooptagdo de intelectuais, nas décadas de 1980 e 1990. No
campo da educacdo, essa cooptacdo sinaliza o retorno da teoria do capital humano e sua
redefinicilo em novas bases, alicer¢adas em conceitos como os de qualidade total,
competitividade, eficiéncia, formagado polivalente.

O discurso de valorizagao da educacao, como elemento fundamental na formacgao

de uma cidadania plena, e a idéia de modernizacdo, como possibilidade de um avango
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histérico, tém sido usados com muita énfase pela politica educacional neoliberal. No entanto,
0 que se materializa concretamente ¢ a perspectiva da escola produtiva, no sentido da
recomposi¢do do processo de acumulagdo capitalista, € a perpetuagdo dos esquemas de
exclusdo que permeiam as relagdes sociais.

A falta de aprofundamento tedrico e, conseqiientemente, de compreensao historica
da complexa relagdo entre estrutura e conjuntura levam grande parte dos intelectuais a
substituir a analise dialética capaz de apreender os conflitos e contradi¢des por posturas
moralistas, escatologicas e dogmaticas’' (FRIGOTTO, 1996, p. 185).

Hugo Zemelman'> afirma que muitos intelectuais latino-americanos, que se
alinhavam as for¢as de esquerda, se negam a esse “inventario” e preferem formar o grupo dos
“neoliberais de esquerda”, sendo rapidamente cooptados pelos organismos que representam o
capital internacional como consultores de “ajustes” em diferente areas.

A recomposicdo do processo de acumulacdo capitalista também amplia as
demandas culturais do trabalhador, ou seja, aquelas que permitem o dominio dos processos
produtivos complexos. No entanto, essas demandas “tendem a ser aprisionadas no limite
qualitativo e quantitativo das necessidades do capital. O desafio esta sob a base contraditéria
do capital em dilatar as possibilidades de uma formagdo tecnologica ‘unitaria’ para todos”
(FRIGOTTO, 1996, p. 177).

A formagao possibilitada através da concepgao de escola unitaria contrapde-se a
formagao através da pedagogia das competéncias. Portanto, ha o confronto entre dois projetos

de mundo, de diferentes critérios de sociedade ¢ de educacao.

1 . . .. . ;.

! Moralistas, porque baseadas na moral burguesa individualista; escatologicas, porque baseadas no argumento
escolastico; dogmaticas, porque assentadas em dogmas, no sentido de verdades forjadas em fungdo de interesses
de individuos ou de minorias privilegiadas.

7 Hugo Zemelman, sociologo chileno que proferiu palestra na Universidade Federal Fluminense, em 22 de
setembro de 1993, citado por Frigotto (1996, p. 185).
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Como afirma Freitas (2002), a discussao atual coloca em campos antagonicos dois
projetos de educagdo e formagao. De um lado, estdo os que privilegiam o controle do
desempenho com vistas a competéncia e competitividade, de outro, em contraposicio, aqueles
fundamentados em uma outra concepcao de educagdo que ¢ a formagao “omnilateral”, a
autonomia e o aprimoramento pessoal do ser humano.

Frigotto explicita as bases da escola unitaria, tanto do ponto de vista
epistemologico e como pratico:

Do ponto de vista epistemologico, ou seja, processo de apreensdo do
conhecimento e construgdo do conhecimento na realidade historica, o

7

conceito de escola unitdria nos indica que o esfor¢o ¢ no sentido de
identificar os eixos basicos de cada area de conhecimento que em sua
unidade detenham a virtualidade do diverso. O principio da ciéncia €, neste
sentido, por exceléncia unitario, isto ¢, sintese do diverso e do multiplo. No
plano pratico do processo de construgdo do conhecimento, a concepgdo
unitaria, em nossa realidade implica distinguir entre o processo teorico-
pratico mediante o qual o homem, enquanto ser social, constrdi o
conhecimento da realidade, da natureza, do conhecimento em si
(FRIGOTTO, 1996, p. 177).

Em artigo publicado na revista ‘“Sala-de-Aula”, em 1989, “A palavra é...
politecnia”, educadores’ apresentam as bases da escola unitaria. Essa escola deve propiciar
conhecimentos necessarios a compreensdo do homem em todas as suas dimensoes, da
producdo material a espiritual; deve mostrar que o mundo que se conhece ¢ produto do
trabalho humano ao longo da historia e também desvendar os segredos da Ciéncia aplicaveis a
producao.

A escola precisa articular teoria e pratica de forma que o jovem possa ter contato

direto com o trabalho produtivo. Com isso, da-se um passo essencial para acabar com a

divisdo entre 0 homem que pensa e o que faz, entre humanismo e técnica.

3 Os educadores que discutiram as bases da educagdo politécnica, nas reunides sobre educagio e constituinte,
em 1988, foram Dermeval Saviani, Gaudéncio Frigotto, Acacia Kuenzer e Lucilia Machado.
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A “politecnia” propunha a unido entre trabalho produtivo remunerado, instrucao
intelectual, exercicios fisicos e treinamento politécnico. Era uma proposta de educacdo unica,
para toda a sociedade, embora Marx a tenha concebido de olho no exército de criangas e
jovens, de sua época, incorporados ao processo de produgao.

O ensino politécnico, portanto, mostraria os fundamentos de todas as profissdes, o
funcionamento do processo produtivo, seus condicionantes historicos e sociais. O homem
politécnico ndo saberia tudo, mas teria o conhecimento do todo. Seria filosofo, artista e
técnico — um ser “omnilateral”.

A “politecnia”, portanto, ¢ uma proposta politica para todo o conjunto do sistema
nacional de educagdo. Seu eixo orientador seria o trabalho, a capacidade exclusivamente do
homem para transformar a natureza, de produzir suas proprias condigdes de vida e, também,
modifica-las. E sobre a base do trabalho que surgiu a necessidade de conhecer a realidade e,
portanto, a instru¢do e a educacio.

Para implantar a “politecnia” como principio pedagogico, seria preciso, antes de
tudo, universalizar a educagdo basica publica, equipar as escolas com laboratérios, oficinas de
producdo e biblioteca. Precisariam novos curriculos e professores formados nesta concepcao de
ensino. Mas, mesmo assim, a “politecnia” s6 acontecera quando for sentida como necessidade

social e reivindicada por professores e estudantes organizados. Nesse sentido, a tarefa é:
[...] resgatar a dimensdo utdpica, evidenciando o carater limitado da nogéo
de competéncia e a necessidade de se ter como noc¢do fundamental a de
qualifica¢do como relagdo social e, mais amplamente, de formac¢do humana
articulada a um projeto alternativo de sociedade. Isto nos conduz a perceber

que permanece atual a concepgdo e luta pela escola unitaria, tecnoldgica e
politécnica (FRIGOTTO, 2001b, p. 17).

A formagdo humana materializa-se na luta contra o dominio do homem pelo
capital. Essa luta ¢ orientada por categorias basicas das relagdes sociais de produgdo: a divisao

social e o nivel de “complexificacdo” do trabalho (RAMOS, 2001, p. 28).
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O embate entre projetos que se da no plano teodrico e politico — pratico exige uma
analise da realidade mais aprimorada, vontade politica e organizagdo. Para realizar esta
imprescindivel tarefa é “necessaria a interpretacdo do mundo, que caracteriza a dialética na
dimensdo cognitiva e a transformagdo do mundo, que caracteriza a dialética na dimensao
politica. A integragdo destes dois momentos, o marxismo denomina de praxis”
(SCHAEFER, 1989, p. 2).

Com esses pontos de referéncia, queremos desenvolver a discussdo do porqué a
educacdo unitaria, tecnoldgica e politécnica, que leva a formacdo humana “omnilateral”, &
rejeitada em fungdo da pedagogia das competéncias.

Schaefer (1989) afirma que essa tarefa s6 é possivel se levarmos em conta a
historia das sociedades. Ela nos indica que a rejeicdo pode ser explicada a partir das duas
dimensdes: a cognitiva e politico-economica.

Do ponto de vista cognitivo, a rejei¢do a formagdo humana estd ligada a uma
visdo de realidade. No caso, a realidade é vista como sendo composta de “esséncias”
imutaveis e independentes entre si. Esse tipo de entendimento aceita a existéncia de mudangas
e de relagdes, mas so superficiais, e nunca essenciais.

A crencga nas esséncias imutaveis e independentes produz individuos resistentes a
mudangas que, de uma ou outra forma, tenham que mexer naquilo que ¢ considerado essencial
num determinado momento historico ou numa determinada formagdo social ou, enfim, no
modo de produgdo. A dialética demonstra-a como equivoco. Além de explica-la, deu ao
homem as bases 16gico-cognitivas para pensar a realidade como uma totalidade constituida de
partes inter-relacionadas e em constante mudanga (SCHAEFER, 1989, p. 3).

Do ponto de vista politico-econdmico, a rejei¢ao a formagao humana esta ligada a
preservagdo de interesses politicos e econdmicos. No entanto, ndo basta querer preservar para

sempre os interesses dominantes, ¢ preciso justificar racionalmente a “eternidade” desses
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interesses. A crenga nas esséncias imutaveis e independentes contribuiu e ainda contribui para
essa pretensdo. Historicamente, a classe dominante tem manipulado os diversos recursos
ideologicos, envolvendo a Filosofia, a Ciéncia, o Direito, valendo-se para tanto,
principalmente da religido, da literatura, dos meios de comunicagdo e da escola.

Portanto, trata-se de universalizar e dar foros de credibilidade ao seguinte: que o
modo de produgdo em vigor possui varias esséncias imutaveis no tempo e que, entre si, nao
tém qualquer relacdo; que nao adianta lutar para muda-las, pois esséncias sdo esséncias e nao
podem, por principio, sofrer alteracdes radicais. O nucleo do sistema politico-econémico, por
conseguinte, nunca sera atingido. Mas os dominantes sdo uma minoria, por isso € necessario
universalizar a visdo das esséncias imutaveis e conseguir que pelo menos parte dos dominados
continue a desenvolver essa visao (Ibid, p. 4).

A formacdo de professores, como ja dissemos, ¢ estratégica e estd a servigo da
classe dominante. Qualquer tentativa de mudanga estrutural em sua formagdo leva grande
parte dos professores a retrairem-se e fecharem-se na seguranga do ja existente.

A primeira iniciativa € atacar a crenga nas esséncias imutaveis e independentes da
realidade, ou seja, enfrentar a dimensdo cognitiva e politica dessa crenca. A arma que
possuimos ¢ o método dialético.

A dimensdo cognitiva desse método se fundamenta na mobilidade dos processos
pensantes e cognitivos. Assim, ocorrerda a formalizagdo do que, nesses processos, €
caracteristico, o relacionamento: a abordagem, a consideragdo ¢ a interpretacdo da realidade
dar-se-ao, procurando-se captar as relagdes existentes na propria realidade. A pesquisa das
relagdes ¢ o centro do método dialético. E essa pesquisa que vai mostrar a historicidade dos
fendmenos, das circunstancias reais, suas contradi¢cdes e seu movimento como luta ¢ unidade

dos contrarios, como desenvolvimento quantitativo e qualitativo (Ibid, p. 5-6).
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A dimensao cognitiva da dialética tem fundamental importancia na luta contra a
dimensdo cognitiva da crenga nas esséncias. Na forma¢do dos professores através da
pedagogia das competéncias, procura-se incentivar a crenga nas esséncias ao enfocar-se o
mundo como constituido de coisas estanques, cada coisa possuindo um ser proprio e
independente. Assim, ¢ possivel formar professores que defendam a imobilidade do real e, do
modo especial, seus aspectos politico-econdmicos, o que interessa a classe dominante.

A dimensdo politica desse método se fundamenta quando compreendemos que a
escola ¢ um aparelho ideoldgico nas maos da classe dominante. A escola, portanto, justifica
racionalmente aquilo que ¢é essencial para preservagao dos privilégios econdmicos e politicos,
universaliza a “teoria da essencialidade”, faz com que seja ela pacificamente aceita pelos
dominados (Ibid, p. 6).

A dimensdo politica da dialética, ao ser aplicada na formagdo de professores,
devera levar em conta a agdo politica dos dominantes. Nao basta desenvolver e incentivar a
pesquisa das relagdes e desfazer o equivoco cognitivo (crenca nas esséncias independentes e
imutaveis), necessita-se de uma atitude pedagodgica acompanhada de um posicionamento
politico consciente, claramente proletario. Caso contrario, os resultados obtidos no momento
cognitivo serdo facilmente anulados pela forga politica.

Em sintese, o processo historico da formagao de professores direciona-se, hoje,
para um profissional que seja capaz de perceber as relagdes existentes entre o trabalho
pedagdgico e a totalidade das relagdes sociais, econdmicas, politicas e culturais da sociedade
brasileira, que seja capaz de implementar, coletivamente, uma proposta de educac¢do que
possa mudar a escola, contribuindo com a transformacao da sociedade.

No entanto, as diretrizes curriculares que s3o delineadas pela pedagogia das

competéncias restringem o que deve ser ensinado, limitando-se & dimensdo instrumental e,

104



assim, empobrecendo e desagregando a formacdo, pois articula as competéncias a
desempenhos especificos.

O processo de formagdo ndo se encerra estabelecendo diretrizes. E necessario um
instrumento que possa verificar se as diretrizes estdo sendo implementadas. Essa verificacao
se da através da avaliagdo, ou seja, da certificagdo de competéncias. Certificar competéncias,
sem analisar o contexto que envolve o processo escolar, centrard no professor toda a
responsabilidade pelo fracasso e, raras vezes, pelo sucesso da educagdo publica. A
certificagdo de competéncias nao leva em consideragdo a auséncia de politicas de valorizagao
e de formagdo continuada, as péssimas condi¢des de funcionamento das escolas publicas ¢ a
acentuada reducdo de recursos para a educagao publica.

Em contraposicdo a perspectiva de formagdo da pedagogia das competéncias, no
embate entre projetos, o movimento dos trabalhadores em educagdo vem defendendo a
formacdo dos professores a partir da perspectiva da formagdo humana “omnilateral”. Essa
perspectiva ¢ substancial, pois pressupde o desenvolvimento do individuo tanto como
particularidade quanto como generalidade, ou seja, como ser sécio - individual que retine em si
“o modo de existéncia subjetivo da sociedade pensada e sentida para si, do mesmo modo que
também na efetividade ele existe tanto como intui¢do e gozo efetivo do modo de existéncia
social, quanto como uma totalidade de exteriorizacdo de vida humana” (MARX, 1978, p. 10).

Ao analisar a politica geral de formagdo de professores e localizar seus pilares,
expressos nas diretrizes ¢ nas competéncias, temos em maos os elementos centrais para
analisar as diretrizes e as exigéncias para a formagao em diferentes areas, reconhecendo-se,
assim, a expressao do embate de projetos em todos os cursos de formagao de profissionais do

ensino superior.
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4. CATEGORIAS DE ANALISE

Parece que o melhor método sera comecar pelo real
e pelo concreto, que sdo a condigdo prévia e efetiva
(MARX, 1989, p. 228).

Delimitamos nosso estudo na analise de como a reestruturagdo e 0s ajustes
estruturais, exigidos pelo capital para manter taxas de lucro, se expressam em politicas de
governo para a educacdo, especificamente para a educagdo superior, atingindo a universidade, a
formagao de professores e, especificamente, o processo pedagdgico.

A expressao dos nexos entre o trabalho pedagodgico e os interesses do capital se
materializa nos cursos de formagdo de professores, na dicotomia entre teoria e pratica,
contradi¢do cujo conteudo historico se apresenta nos polos que tencionam a luta dos contrarios e
pode ser reconhecida nos processos de “alienacao - desalienagdo”, qualificagao-desqualificagao
da formacao. Dicotomia que representa um desafio para o coletivo, posto pelo real, a que somos
chamados para responder teorizando o processo de conhecimento a partir da inser¢cao dos
estudantes nos cursos de formagao de professores. Trata-se de um trabalho articulado com seu
aspecto principal, a realidade atual entendida como luta por novas formas sociais de trabalho,
com énfase na autodeterminagdo, conforme destaca Pistrak (2000, p. 29-44).

Estudos anteriores, empreendidos por Freitas (1996), apontam a contradicdo no
seio de universidades reconhecidamente avancadas, mas que se mantém afastadas dos
problemas reais dos trabalhadores, de suas reivindicagdes, conforme também constatamos em
trabalho de Carvalho (2003). Certamente, s3o universidades desvinculadas,
descompromissadas com o projeto coletivo e institucional, que produzem conhecimentos

ilusorios, frageis, fragmentados, desatualizados, apenas na perspectiva tedrica e sem ligagao
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com o real. A indica¢do dos estudos mencionados ¢ romper com essa perspectiva na atual
estrutura ndo s6 da universidade mas, também, da sociedade, desenvolvendo-se outra forma
de producdao do conhecimento, a partir do trabalho pedagogico articulado com seu aspecto
principal, a realidade vivenciada.

Diante desse quadro, neste capitulo vamos apontar como o trabalho pedagogico se
organiza ¢ como podem ocorrer a produgdo e a apropriacdo do conhecimento em um curso de
formagao de professores para, a partir desta analise, serem identificados e explicados os tragos
essenciais do processo, levando-se em conta suas contradi¢des, possibilidades em relagao a
totalidade.

As categorias serdo bastante recorrentes na exposicdo e analise dos dados
empiricos e aparecem com destaque na propria formulacdo dos objetivos de estudo e na
problematizagdo que apresentamos sobre a politica educacional proposta para a formagao de
professores na universidade.

A definigdo pelas categorias contradi¢do, possibilidade e totalidade deu-se porque
elas permitem, na andlise da pratica como articuladora do curriculo, abordar o
desenvolvimento de elementos internos que entram em conflito, a superacdo dos
enfrentamentos e a constru¢do do que ainda ndo existe e, também, o estudo dessa pratica
como o momento de um todo.

Este capitulo ¢ composto por quatro pontos: o primeiro apresenta a conceituacao
teorica das categorias, tomando, como referéncia, autores da Dialética, destacando-se,
Cheptulin (1982) e Kosik (1976); o segundo apresenta as discussdes sobre o trabalho
pedagoégico que materializa a pratica; o terceiro trata da produgdo e apropriacdo do
conhecimento e o trabalho pedagogico, atividade fim em cursos de formacdo; o quarto
apresenta as condigdes objetivas da pesquisa, detalhando questdes especificas e a coleta de

dados.
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4.1. AS CATEGORIAS

Categorias significam graus de desenvolvimento do conhecimento e da pratica
social. S3o formas do pensamento que expressam termos mais gerais, permitindo ao homem
representar adequadamente a realidade. Sao reflexos do mundo objetivo, generaliza¢des de
fenomenos e processos que existem fora de nossa consciéncia (CHEPTULIN, 1982, p. 3).

As categorias do materialismo dialético refletem as leis gerais do
desenvolvimento do mundo objetivo. Dessa forma, t€ém todas elas conteudo objetivo. Nao
separam homem e mundo, mas os unem por serem objetivos e por refletirem os processos da
natureza ¢ da sociedade da forma como existem na realidade.

Todas elas estdo vinculadas a relagdo entre pensamento e ser e a revelagdo do
conteudo real do objeto. Sob a forma de categorias, refletem-se as leis gerais e importantes do
movimento dos fendmenos no mundo.

Segundo Cheptulin (1982, p.1), as categorias, “como elementos necessarios da
teoria filosofica, t€ém funcgdo ideoldgica, gnoseoldgica e metodoldgica”. A fungdo ideologica
se da quando as categorias sdo usadas pelo homem para elaborar um sistema de concepgdes
de mundo. O conhecimento das conexdes universais, expressas nas categorias filosoficas, sao
indispensaveis ao homem para situar-se e orientar suas acdes no mundo e, em particular, na
sociedade. A funcdo gnoseologica da-se quando as categorias assimiladas pelo homem
permitem-lhe o desenvolvimento cognitivo da capacidade de pensar e compreender com
exatiddo, apreendendo a esséncia da atividade cognitiva. No conhecimento ha fatores
fundamentais e determinantes, que marcam toda a atividade cognitiva: sdo as categorias (Ibid,
p. 56).

J& fungdo metodologica se da quando as categorias permitem a obten¢do de novos

resultados e 0 movimento do conhecido ao desconhecido. Esse processo deve ser submetido a
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atividade do pensamento e a pratica, materializando os principios do método dialético do
conhecimento e da transformacao criativa da realidade.

Para desenvolver o conhecimento (teoria), a dialética materialista considera como
fator determinante a prética social (Ibid, p. 56). E, precisamente, através da pratica que se
manifestam as categorias que refletem a realidade. Desenvolvendo-se com base na pratica, o
conhecimento representa um processo historico no decorrer do qual o homem penetra, cada
vez mais profundamente, no mundo dos fenomenos (Ibid, p. 57). Portanto, a pratica revela o

desenvolvimento do conhecimento.

4.1.1. Categoria da contradicio

Qualquer fenomeno, a que o homem se proponha a conhecer, ndo pode ser visto
como estatico, inerte diante de quem o conhece, mas como processo, o que ¢ essencialmente
dindmico, em constante alteracdo e, portanto, sede de contradigdes.

O estudo de qualquer objeto exige:

[...] considerar o fundamento e¢ a propria formagdo material, em seu
aparecimento e em seu desenvolvimento. Isso supoe a evidenciagdo da fonte do
desenvolvimento da for¢a motora, que faz avancar ¢ condiciona sua passagem
de um estagio do desenvolvimento a outro. Essa fonte é a contradicdo, a
unidade e a “luta dos contrarios” (CHEPTULIN, 1982, p. 286).

Enfim, qualquer conhecimento tem que ser desvelado em suas contradi¢des, porque
mais importam as tendéncias contrarias entre si que sdo proprias a todas as coisas ¢ a todos os
fendmenos da realidade objetiva. Esses elementos contrarios exprimem os aspectos cujos
sentidos de transformagdo s3o opostos e cujas interacdes constituem as contradicdes da
existéncia, as “lutas dos contrarios”. Porque em permanentes confrontos e exclusdes reciprocas,
os contrarios supdem-se, estabelecem-se, interpenctram-se e coexistem, enfim, ligam-se

organicamente. Dai, a paradoxal unidade dos contrarios.
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Essa unidade mostra o que ¢ comum aos contrarios inter-relacionados, os que
integram uma mesma formacgdo. Os contrarios sdo, portanto, os contrapontos, ou seja, 0s
aspectos diferentes de uma mesma e Unica esséncia, os elementos tanto coincidentes entre si
como excludentes, pois, ja que se consubstanciam em uma mesma esséncia, diferenciam-se em
sua determinacao.

Um exemplo ¢ a avaliacdo escolar e seus processos de inclusdo e exclusdo ou,
talvez melhor dizendo, seus processos que incluem e conservam, e aqueles que expulsam ou,
mesmo, extinguem que pertencem, essencialmente, a um mesmo fenomeno educativo. Apesar
de formarem uma tnica e mesma unidade, diferenciam-se. Dai, a concomitincia, na escola, da
admissdo, da preservagdo, da exclusdo ou extingdo, envolvendo seus constituintes,
independentemente de sua natureza ou condigdo, pessoas, conteudos, formas, referéncias,
costumes etc., enfim, todos os elementos e todos os espagos que lhe dizem respeito, materiais e
Imateriais.

O confronto entre os contrarios ¢ o ponto chave do desenvolvimento, do salto
qualitativo de um estado a outro, portanto, 0 momento importante da contradi¢dao, uma vez que
ndo ¢ ela uma categoria estanque, fechada. Trata-se de uma dindmica que resolve a si mesma na
contradicdo que a determina e lhe impde diferencas quanto aos niveis de manifestagdo. Os
momentos da contradi¢do, dessarte, distinguem a unidade conflitante dos contrarios que se
pressupdem e se excluem mutuamente.

A contradicao desenvolve-se das diferengas que constituem o ser € que sao 0s
estagios da existéncia da propria contradigdo. Mas as diferengas sdo somente uma fase da
contradi¢do, e ndo ela em si, porque as diferencas podem evoluir, na realidade objetiva, para
formas harmonicas, concordantes, correspondentes.

Ainda, segundo Cheptulin (1982), o que faz as diferencas tornarem-se

contradigoes...
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[...] € o fato de que essas diferencas podem relacionar-se a tendéncias
opostas da mudanca desses ou daqueles aspectos em interacdo. Apenas os
aspectos diferentes que tém tendéncias e orientacdes de mudanga e de
desenvolvimento diferentes encontram-se em contradig¢@o (p. 292).

E completa Cheptulin:

A contradi¢cao ndo é uma coisa fixa, imutavel, mas encontra-se em movimento
incessante, em mudanca permanente, passando das formas inferiores as
superiores, € vice-versa, enquanto os contrarios passam um pelo outro,
tornam-se idénticos, ¢ a formacdo material que os possui propriamente entra em
um novo estado qualitativo (Ibid, p. 295).

4.1.2. Categoria da possibilidade

O que nos interessa ¢ o processo de formagdo de professores, em sua
materializacdo através do processo de trabalho pedagogico, da pratica para a producdo e
apropriacdo do conhecimento, para reconhecer o que isso representa nesse momento historico
de embate de projetos e identificar as possibilidades de um outro momento, em outras
relacdes.

Segundo Cheptulin (1982, p. 335), “se conhecemos a esséncia de uma formacao
material, conhecemos tanto seus estados reais como seus estados possiveis, os que ainda nao
existem, mas que surgirdo necessariamente em certas condi¢des".

Entendemos possibilidade como o que pode produzir-se quando as condigdes sao
propicias. Sao formacdes materiais, propriedades e estados inexistentes na realidade, mas que
podem manifestar-se em decorréncia da capacidade que as coisas materiais tém para
transformarem-se. Realizando-se, a possibilidade transforma-se em realidade, sendo a realidade,
portanto, uma possibilidade ja realizada e, a possibilidade, uma realidade potencial.

Ao reconhecermos uma possibilidade, admitimos que elas se transformam em

realidade mediante condigdes determinadas. Podendo interferir no curso dos acontecimentos,
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capacitamo-nos a criar as condi¢des requeridas, viabilizando, acelerando ou refreando a
transformacao dessa possibilidade em realidade.

O trabalho humano €, em esséncia, a producdo de condigdes para a realizagdo de
possibilidades. Cheptulin (1982, p. 341) observa na atividade dos homens, a que se circunstancia
na transformagdo de possibilidades em realidades, diferentes aspectos e alcances praticos.

Quanto as possibilidades concretas e as abstratas, explica:

Uma possibilidade concreta é a possibilidade para cuja realizagdo podem ser
reunidas, no momento presente, as condi¢oes correspondentes; a possibilidade
abstrata ¢ uma possibilidade para cuja realizacdo nao hd, no momento presente,
condigdes necessarias. Para que esta tltima se realize, a formagdo material que
a contém deve transpor varios estagios de desenvolvimento (Ibid, p. 342).

Uma outra distingdo importante nos ¢ indicada por Cheptulin, a respeito da
“possibilidade de fendmeno™ e a “possibilidade de esséncia’:

A possibilidade cuja realizagdo ndo modifica a esséncia da coisa ¢ denominada de
possibilidade de fendmeno; a possibilidade cuja realizagdo esta ligada a modificacdo da
esséncia da coisa, com a sua transformacdo em uma outra coisa, ¢ denominada de
possibilidade de esséncia (Ibid, p. 344).

As distingdes entre possibilidades concretas e abstratas e entre fendmeno e
esséncia sdo de grande importancia, relacionam-se diretamente a qualquer atividade humana,
tendo particular significado para a realizacdo de planificagdes concretas, em termos de longo
prazo. Ademais, a compreensdo e consideragdo dessas distingdes asseguram uma orientacao
adequada quanto aos meios para atingir-se esse ou aquele resultado. As possibilidades,
quando realimentadas, podem ser progressivas na medida em que sua matéria passa de um
estado a outro e, mesmo, podem produzir novas possibilidades.

Para a producao do conhecimento, o homem vai da realidade para a possibilidade,

vai da interagdo (correlagdo) para a causalidade e a necessidade (Cheptulin, 1982, p.33).
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4.1.3. Categoria da totalidade

A totalidade, segundo Kosik (1976, p. 33), como principio metodolégico da
investigacdo da realidade, implica o entendimento de que cada fenomeno deve ser
compreendido como o momento de um todo. Isso significa que o desenvolvimento de
determinado objeto, fato ou fendomeno se encontra no interior dele mesmo, ou seja, explica-se
em seu proprio devir e nas circunstancias geradas por esse mesmo devir. Do mesmo modo,
Kosik explica que os processos especificos se vinculam de forma dindmica, estabelecendo
Nexos Com 0S Processos gerais.

Como relacgao dialética eivada de contradigdes, a relagdo entre a parte ¢ o todo, o
particular e o geral, que evidencia o conceito mais amplo ou a categoria da totalidade, torna-se
eixo central e tem significado fundamental no estudo de qualquer problema da realidade.

Portanto, a aplicagdo do método dialético no estudo de um fenomeno implica
duplo esfor¢o: em primeiro lugar, o de verificar a influéncia da totalidade sobre um fendmeno
que lhe ¢ relativo e, em segundo lugar, o de averiguar como esse fendmeno interage com o
contexto que o afeta e influencia a referida totalidade.

Essa postura implica admitir que o conhecimento de um fato ou conjunto de fatos
compreende o entendimento do lugar que eles ocupam na totalidade do real. A categoria da
totalidade, para a dialética materialista, ¢ um principio epistemoldgico e, a0 mesmo tempo,
uma exigéncia metodologica.

A consideracdo dessa categoria em um trabalho cientifico possibilita o
entendimento da realidade como algo dindmico, em constante transformac¢do, ou como um
todo estruturado que surge e se desenvolve, em que se expressam diferentes tipos de
contradi¢des. E o que existe independentemente da consciéncia humana, concretizando a

sintese de multiplas relagdes.
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A nocao de totalidade, como relacao dindmica e imanente entre o todo e as partes,
também expressa uma concepgdo de como se da o conhecimento, na perspectiva da dialética

materialista. Para essa dialética:

[...] o conhecimento concreto da realidade ndo consiste no acréscimo
sistematico de fatos a outros fatos, e de no¢des a outras nog¢des. E um
processo de concretizagdo que procede do todo para as partes e das partes
para o todo, dos fenomenos para a esséncia e da esséncia para os fendmenos,
da totalidade para as contradigdes e¢ das contradi¢cdes para a totalidade; e
justamente neste processo de correlagdes em espiral no qual todos os
conceitos entram em movimento reciproco e se elucidam mutuamente,
atinge a concreticidade (KOSIK, 1976, p. 41).

E com esse entendimento das categorias contradi¢io, possibilidade e totalidade que o
quadro tedrico de referéncias passa a ser configurado, considerando-se o movimento geral do
capital, o processo de trabalho, as politicas publicas e as praticas na producdo e na apropriagao
do conhecimento cientifico, seja na sociedade em geral, na escola, na sala-de-aula e, em nosso

caso, na universidade e no projeto de atividades curriculares em comunidade.

4.2. 0 TRABALHO PEDAGOGICO

Para manter-se vivo, o homem teve que produzir seus meios de vida, meios esses
que foram sendo modificados no curso da histéria por ele proprio, através de suas agdes em
contato com a natureza, com os outros homens e perante si mesmo. Essa produ¢ao dos meios de
vida que tanto gera bens materiais quanto espirituais se deu, evidente e unicamente, com base em

74
seu trabalho e valor humano™.

O trabalho ¢ uma condigdo da existéncia humana, independentemente de qual seja a

forma de sociedade. Ainda, segundo Marx (1984), o trabalho ¢ uma necessidade que medeia o

"Explicagdes sobre o processo de "hominizagdo", nessa perspectiva, sdo tecidas por Engels em escrito de 1876,
com o titulo “O papel do trabalho na transformagdo do macaco em homem” (1990).
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metabolismo que conjuga o homem e a natureza e, portanto, o da propria vida humana. O
processo de trabalho, se ¢ uma condi¢do da existéncia humana e ¢ comum a todas as formas de
sociedade, no entanto, se diferencia pelas relagdes sociais estabelecidas.

O processo de trabalho ¢ aquele em que o trabalho ¢ materializado em valor de uso
resultante da interacdo entre as pessoas € a natureza, ocorrendo, ai, modificagdes com base em
propositos humanos. Constituem elementos do processo de trabalho: o trabalho em si como
atividade produtiva com um objetivo, os objetos ou processos sob os quais o trabalho ¢ realizado
e os meios que facilitam o processo de trabalho.

Todo o produto do trabalho que entra no processo de troca se converte em
mercadoria. Tudo o que o homem produz, inclusive sua propria for¢a de trabalho para gerar algo,
¢ mercantilizado, pois, no processo de trabalho, passa a ser trocado por outras mercadorias.

Portanto, a mercadoria ¢ a forma que os produtos, resultantes do trabalho humano,
assumem quando a producado € organizada por meio da troca. A mercadoria tem valor de uso por
satisfazer alguma necessidade humana e tem valor de troca porque, por seu intermédio, €
possivel obter outra mercadoria que com valor de uso.

Em intmeras sociedades, o trabalho converte-se em valor de troca, tornando-se a
unica "mercadoria" de uma grande parcela dos homens, a qual ¢ vendida por salarios. Entre os
produtos que o trabalho do homem ¢ capaz de gerar, se, de um lado, existem aqueles que sao
materiais e integram a ldgica do valor de troca, transformando-se em mercadoria nas relagdes
sociais capitalistas, de outro, existem aqueles que, por serem imateriais, ndo se conformam
facilmente a logica capitalista de valor de troca (MARX, 1989a, p. 41-93). Esses tultimos sdo,
sem duvidas, os produtos que sdo consumidos no ato da produgdo, como € o caso das aulas de

um professor.
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No presente estudo, estaremos privilegiando esse tipo de produto imaterial que se
consome no ato de producdo e que, apesar das resisténcias, estad sujeito ao processo de
mercantilizagao.

A vida humana é uma producao social que se da através das relagdes necessarias
entre as pessoas, independentes de suas proprias vontades, do querer. Essas relagdes se
caracterizam segundo as fases de desenvolvimento das for¢as produtivas. A partir desse
pressuposto, levantamos a questdo das relagdes sociais em todos os ambitos da vida humana,
especialmente ao nivel de instituicdes educacionais e do que lhes compete como instancias, que
sdo, de produgdo e apropriagdo do conhecimento historicamente acumulado.

Para delinear um quadro de referéncia, vamos valer-nos das contribui¢des de Marx
(1984) em que o trabalho e o mundo da producdo sdo colocados como pontos centrais para a
compreensdo da realidade, pois ¢ através dessa atividade pratica, o trabalho, que o homem
produz a sociedade e produz a si mesmo. O trabalho ¢, portanto, a categoria de analise, da
educagdo e da escola, que rompe a falsa disputa entre nominalismo e realismo, entre esséncia e
existéncia.

Marx (1978), quanto a relagdo ensino-producao, ressalta:

a. na educacdo do porvir, sera combinado o trabalho produtivo com o ensino ¢ a
ginastica como unico método de produzir homens plenamente desenvolvidos;

b. sendo a infincia uma vida em si mesma, ndo deve haver cisdo entre crianga ¢
adulto, ndo devendo ocorrer a autonomizagao da escola em relagdo a sociedade,
pois isso assegura a divisdo da sociedade em classes;

c. ndo se deve privar a crianga do trabalho, pois ¢ no mundo da producao, o sistema
de relagcdes em que se configuram as classes, que se viabilizam a consciéncia

social e a possibilidade de transformar a atual sociedade;
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d. o homem polivalente, ou seja, o homem da sociedade comunista, sem classes,
corresponde ao que ele deve ser no final de um processo de continuo
aperfeicoamento de sua natureza, considerando-se, no caso, o que ele ¢ agora e o
que podera vir a ser;

e. o desenvolvimento da industria (artesanato, oficina manufatureira, oficina
mecanizada, oficina automatizada) tem marcado a divisdo do trabalho; a
industria, portanto, deve ser compreendida e transformada, principalmente quanto
aqueles elementos que vém assegurando a desqualificagdo e dependéncia do
trabalhador — essa transformagdo servird de base para o desenvolvimento da
tendéncia a aboli¢do da divisdo do trabalho, a unido entre ensino e producdo e a
formagao do homem polivalente;

f. frente a alienagdo da pessoa humana esta a exigéncia da “omnilateralidade”, de
um desenvolvimento total, completo, multilateral, em todos os sentidos das
faculdades e das forcas produtivas, das necessidades e capacidades da sua

satisfacdo.

Evidencia-se que uma das fungdes primordiais da escola capitalista ¢ a socializacao
para o trabalho. E imprescindivel, portanto, que se conhega o mundo do trabalho para que se
entenda a educacdo. Levando-se em conta essa premissa basica, é possivel indicar as conexdes
entre o processo de organizagao do trabalho pedagdgico e as relagdes sociais em sua amplitude.

Nao ¢ sem razdo que os projetos governamentais, que hoje orientam a formagao de
professores no Brasil, centram seus esfor¢os nas competéncias e habilidades para o trabalho. Isso
explica “porque ndo podemos ficar alheios aos processos educativos que passam pela produgao

material da existéncia humana” (ARROYO, 1991, p. 215).

117



Nessa complexa e, certamente, contraditoria relagdo, os avangos cientificos e suas
aplicagdes a producgdo exercem papel decisivo, com as marcas que possuem das relagdes sociais
em que sao concebidos e aplicados. Esses avancos sdo produtos das estratégias do capital para o
controle e a manutengdo de seu poder de classe.

A desqualificacdo também ¢é parte a essas estratégias, constitui-se de politicas de
enfraquecimento dos trabalhadores, devido, principalmente, a divisdo entre trabalho manual e
intelectual. A fungdo da Ciéncia e da técnica incorporadas a produgdo desqualifica o trabalhador,
degradando-o, alienando-o, porque o deixa desprovido do que ha de mais nobre e mais humano,
o saber (SILVA, 1991, p. 174). A historia da qualificagdo e desqualificagdo dos trabalhadores ¢ a
histéria da Ciéncia e da técnica que tém uma mesma fungdo social e ideologica, a de garantir o
controle do trabalho pelo capital.

Desse processo, ndo se exime o trabalho pedagdgico nos cursos de formacdo de
professores, os trabalhadores da educagdo. Taffarel (1993) ja descreveu como, na formagao de
professores de Educagdo Fisica, essa situagdo se expressa como pratica pedagogica. Trata-se de
uma contradi¢do que ¢ materializada na relagdo do capital com o trabalho em dois momentos
diferentes: o primeiro, quando o trabalhador ja estd incorporado ao processo de produgio,
restringindo-o a qualificagdo minima, o que significa minimos salarios, méximo controle e
possibilidade de substitui¢do; o segundo, quando o trabalhador passa a ser um incorporado,
exigindo-se dele qualificacdo adequada e versatilidade. Na fabrica, exige-se a especializagdo, no
pior sentido do termo; no mercado de mao-de-obra, a versatilidade. Quando problematizamos a
disputa de projetos para a universidade e para a formagao de professores na sociedade brasileira,
identificamos claramente, nas diretrizes curriculares, essa contradigao.

Ao tratar dessas questdes, verificam-se, sem dificuldades, as resisténcias, nas
escolas, ao processo de trabalho capitalista. Nesse sentido, procuramos localizar, analisar e

identificar as contradi¢cdes internas e as possibilidades histéricas dessas resisténcias, porque
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admitimos que a realidade ndo ¢ estanque, mas dinamica. Os processos estdo em
desenvolvimento e, por serem contraditorios, podem tomar rumos em que, certamente, teremos
que intervir.

O trabalho investigativo de Escobar (1992) a cerca da construcdo da teoria
pedagogica como categorias da pratica pedagogica nos indica que para superar o processo de
desqualificacdo na formagdo precisa-se de uma nova qualidade da pratica pedagégica do
professor modelada pela teoria educacional emergente do trabalho revolucionario ¢ quotidiano
da classe trabalhadora e seus aliados. Em outros termos, a superagdo das contradicdes da
organizacao do trabalho pedagogico depende da pratica concreta da auto-organizagao do coletivo
como formas de se sobrepor a alienagdo e ao individualismo, tendo como fonte de alimentagao
dos objetivos de um projeto histérico transformador, oposto a esséncia conservadora do projeto
capitalista.

As transformagdes no trabalho e no cotidiano, nos varios espagos sociais que
parecem ser resultados de acdes e reagdes, de conflitos entre dominantes ¢ dominados, fortes e
fracos, sabios e ignorantes, qualificados e desqualificados, precisam ser vistas, segundo Arroyo
(1991, p. 195) para além de analises funcionalistas, incorporando a defesa da atividade humana
frente as estruturas, a defesa da cultura, da reagdo e da resisténcia dos diversos sujeitos sociais
implicados nos processos de trabalho.

A resisténcia critica e cultural, como manifestacdo consciente da luta material,
compde a historia dos trabalhadores, mostrando como eles vém se formando e se constituindo na
medida em que lutam coletivamente para transformar, no cotidiano, a atual organiza¢do do

trabalho, na medida em que redefinem praticas, ou seja, a materialidade da produgdo e das
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relagdes sociais em que operam’. Este é nosso foco investigativo: as praticas redefinidas como
aponta Freitas (1996) em sua tese de doutorado.

O trabalho pertence exclusivamente ao homem, independentemente das
contingéncias histéricas em que se da. Ele ¢ o modo com que o ser humano transforma a
natureza e transforma a si mesmo. Portanto, ha uma objetividade, ha circunstancias produzidas
histdrica e socialmente que formam e deformam, e que devem “ser educadas” justamente porque
educam e deseducam. O homem ¢ formado pelas circunstdncias na mesma medida em que ele
elabora as circunstiancias. Nesse sentido, a resisténcia € entendida como fator educativo na
perspectiva de praxis social (VAZQUEZ, 1977).

O que se busca ¢é captar a formacdo de classe chamada a revolucionar a sociedade na
producdo capitalista. E isso ndo sera possivel por um mero ato de resisténcia, mas, sim, mediante
o desenvolvimento racional, politico e consciente das contradigdes existentes nas formas de
produ¢do. O estudo da contradicdo no processo de trabalho pedagogico reveste-se de
fundamental relevancia social. Para realiza-lo, é necessario reconhecer a esséncia historicamente

construida que caracteriza o trabalho pedagogico.

4.3.0 CONHECIMENTO E O TRABALHO PEDAGOGICO

A educagdo trata do conhecimento que ¢ produzido e apropriado nas relagdes
humanas vitais, durante os processos de trabalho. E imprescindivel, ao analisar-se qualquer uma
das dimensdes possiveis da educacdo, ter em conta a unidade do conhecimento humano,
inserindo-o no processo de formagdo do individuo e de sua objetivacdo como género humano

(DUARTE, 1992).

"Robert Kurz (1992) pondera que, se o vigente sistema produtivo de mercadorias encerrar, de forma penosa e
conturbada, seu ciclo, a humanidade ha de inventar outro sistema, mais justo, com menos iniqiiidades, regido por
uma racionalidade sensivel.
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Esse individuo estd inserido em determinadas relagdes sociais em que se da sua
formacdo como um ser genérico que, mesmo sendo construido em tais relagdes,
necessariamente, ndo se limita a elas ou a elas se adapta. Esse individuo se objetiva como género
humano nas atividades vitais que sdo atividades sdcio-historicas. Tais atividades, por sua vez, se
objetivam na apropriagdo da natureza e nas relagdes sociais, produzindo e reproduzindo a vida e
as condicdes da existéncia. Essa apropriagdo se da pelo conhecimento, que € uma objetivacio da
atividade humana em suas relagdes de produgdo da vida e constitui-se mediante a unidade
sujeito-objeto.

Como objetivacao da atividade humana, o conhecimento é uma producdo coletiva,
inserida criativamente na historia dos povos que, em diferentes épocas e em diferentes
configuragdes socio-econdmicas, politicas e culturais, responderam de maneira especifica aos
desafios colocados para a formag¢do humana. Para responder a esses, o homem buscou
apropriar-se dos meios que garantissem as condi¢oes de produgao e reprodugdo de sua vida, e fé-
lo mediante o "conhecer". Esse “conhecer” pode ser constatado, em suas diferentes
circunstancias, na historia do conhecimento.

O grande embate sobre a produgdo e apropriacdo do conhecimento, segundo Lénin
(1982), coloca-se nas formas reacionarias do idealismo e na base tedrica marxista, o que também
¢ reconhecido por Cheptulin (1982) em suas analises sobre as tendéncias materialistas e
idealistas que versam sobre esse processo complexo. Neste estudo, restringimos a abordagem
dessa questdo a produgdo e apropriacdo do conhecimento no ambito dos cursos de formagao de
professores, recorrendo, para tanto, as tendéncias materialistas, pois levam em conta as
condi¢des materiais em que esse conhecimento ¢ produzido e apropriado.

A questao da produgdo e da apropriagdo do conhecimento, como elemento mediador
no processo de formagdo e sociabilizagdo, enfim, da educagdo, exige que se considerem trés

\

dimensdes. A primeira que diz respeito a producdo, difusdo, acesso e socializagdo do
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conhecimento culturalmente produzido e historicamente acumulado (LENIN, 1982); a segunda,
a apropriacdo do conhecimento pelo sujeito, destacando-se, ai, o ato cognoscitivo de conduzir o
pensamento do abstrato ao concreto, o que nos remete a consideracdo do método do pensamento
(KOSIK, 1976); a terceira, finalmente, a apreensdo do conhecimento nos cursos, sua
organizagao, transmissao e avaliagdo através dos conteudos das matérias de ensino (DAVIDOV,
1982).

A educagdo concretiza-se no ensino construido em condigdes objetivas e
contraditorias, segundo as possibilidades historicas em que estdo em jogo interesses de classes
antagonicas. Essas possibilidades é que determinam os rumos do processo educativo,
consolidando-se em projetos politico - pedagodgicos que se revelam, sem davida, numa
constru¢do contraditoria necessaria, porque envolvem a humanizagao e a alienag@o do individuo.

Os estudos marxistas, a respeito das relagdes entre educagdo e sociedade, enfatizam
o papel da escola capitalista na produg¢do de individuos que sirvam as esferas economicas da
sociedade, equipando-os com uma subjetividade apropriada (tragos de personalidade, atitudes,
inclinagdes ideoldgicas etc); distribuindo, de modo diferenciado, entre as classes sociais,
quantidades predeterminadas e tipos “adequados” de conhecimento, o que fortalece a
estratificagdo da sociedade, contribuindo para a reprodugdo da divisdo do trabalho e para o
processo de acumulagdo capitalista.

A educagdo, portanto, estd envolvida nas vérias fases da manipulagdo do
conhecimento, envolvendo tanto a qualificacdo como a desqualificagdo do individuo. Nesse
sentido, cabe aos educadores ter uma compreensdo apropriada, da relacdo entre educagdo e
trabalho, que o auxilie em sua interferéncia politica para romper com os padrdoes de
desigualdade existentes no processo de producgao e distribui¢ao do conhecimento.

Uma alternativa aos educadores ¢ a de buscar novas bases de organizacdo do

trabalho pedagdgico em sala-de-aula que elimine a divisdo do trabalho, que elimine a gestdo ¢ a
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avaliagdo autoritaria, que ultrapasse os métodos tradicionais (FREITAS, 1987). Isso, para nos, ¢
um desafio que exige a verificagdo, na pratica, da materialidade da proposta de Pistrak (2000),
referente a aplicagdo do "principio da pesquisa" ao trabalho escolar, o que significa que o
conteudo do ensino consiste em preparar o educando para a luta por uma nova sociedade,
envolvendo, para tanto, o entendimento de questdes tais como o que ¢é preciso construir ¢ de que
maneira se deve construir.

Outro enunciado ¢ a valorizagdo do trabalho coletivo e das formas organizacionais
tidas como eficazes, sendo o conhecimento do real (deduz-se, dai, a opgdo pela unidade
metodoldgica) e a auto-organizacdo do coletivo escolar os elementos fundamentais de uma
escola inserida na luta por novas relagdes sociais. Isso pressupde que a Ciéncia deve ser ensinada
como meio para conhecer ¢ transformar a realidade, permitindo-se aos alunos as apropriacdes
solidas dos métodos cientificos fundamentais ndo s6 para conhecé-la e avalia-la, porque se
acrescentam as manifestagdes da vida e o existir tanto social como individual.

Esse enunciado implica a compreensdo de que "sem teoria pedagdgica
revoluciondria, ndo podera haver pratica pedagdgica revolucionaria" (PISTRAK, 2000, p. 24), ou
seja, implica a compreensdo de que a teoria marxista deve guiar a pratica escolar que se exprime
numa soélida pedagogia social, devendo o professor assumir os valores de um militante social
ativo que resiste a reproducdo’®, e nio de um mero ser esmagado pelo peso de nocdes
escolasticas que anulam a aptidao para a criatividade pedagogica.

Importa verificar, através de fatos, como podem ser considerados, atualmente, no
modo de produgdo capitalista, esses enunciados pedagdgicos. Essa consideragdo ¢ possivel a

medida que se reconhece a condi¢do dialética e revoluciondria do novo, porque nasce das

76 Sobre as teorias da reprodugio e da resisténcia podemos mencionar as contribui¢des de BOURDIEU, Pierre e
PASSERON, Jean Claude. A reprodu¢do: elementos para uma teoria do sistema de ensino. 2 ed. Rio de Janeiro,
Francisco Alves Editora, 1982; BAUDELOT, Christian ¢ ESTABLET, Roger. A escola capitalista na Franca.
Paris, Maspero, 1971; ALTHUSSER, Louis. Aparelhos ideologicos de estado. Rio de Janeiro, Edi¢des Graal,
1983; GIROUX, Henry. Teoria critica e resisténcia em educagdo. Petropolis, RJ, 1986.
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contradi¢des e precariedade do antigo. Essas contribui¢des evidenciam a necessidade de analisar
a organizacdo do trabalho pedagogico a partir de problematicas significativas e relevantes, como
a defini¢do de um projeto historico alternativo, a democratizagdo das relagdes de poder, a
configuragdo coletiva de um projeto politico-pedagogico que envolva trabalho coletivo, unidade
metodoldgica, auto-organizacao dos alunos e “trabalho vivo” como eixo curricular primario e
estruturante.

Nas analises, ndo pode ser desconsiderada uma sériec de problemadticas que
ocorrem nos cursos de formacao de professores, determinadas historicamente e relacionadas a
estrutura social, que permitem a compreensao de suas caracteristicas principais, os tragos do

trabalho pedagogico, e apreender sua contradicao.

4.4. AS CONDICOES OBJETIVAS DA PESQUISA

A partir da problematizagdo do processo de trabalho pedagdgico, da apropriagao e
produ¢do do conhecimento, apresentamos o resultado da avaliagdo das condi¢des de
oferecimento do Curso de Educacdo Fisica para identificar suas contradigdes internas e levantar
uma questdo basica: como penetram e sdo asseguradas, no curso, as relagdes inerentes ao modo
de producio capitalista?

Essa questdo desdobra-se em outras mais especificas, entre as quais destacamos,
evidentemente, a organizacdo do trabalho pedagogico e a produgdo e apropriagdo do
conhecimento. Particularmente, investigamos a pratica e suas possibilidades de articular o
conhecimento critico, emancipatorio, com base em pesquisas no curriculo de formagdo de

professores.
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4.4.1. A escolha da institui¢cao

Ao decidirmos investigar o curso de Educa¢do Fisica, um dos dezenove cursos de
formagao de professores oferecidos pela Universidade Federal da Bahia — UFBA, consideramos
a posicao de prestigio dessa instituicao, a maior do estado da Bahia e, também, uma das maiores
e mais importantes do Nordeste brasileiro.

Além disso, ocorre nessa universidade uma reestruturagdo dos cursos de formagao de
professores a que se articulam o processo de avaliacdo e reestruturacdo do mencionado curso de
Educacdo Fisica e a experiéncia piloto “Atividade Curricular em Comunidade — ACC”, objetos
da investigacdo. Esses processos se relacionam e permitem, através de um dossi€é e quatro
relatorios técnico-cientificos, discutir a questao da pratica como articuladora do conhecimento no
curriculo de formagao dos professores.

Ainda, optamos pelo estudo do curso de Educagdo Fisica, da UFBA, certamente,
também em fungdo dos trabalhos académicos em desenvolvimento, das experimentagdes
curriculares que nele ocorrem e da influéncia que vem exercendo, na Bahia e no Nordeste do

Brasil, no processo de producio do conhecimento’’ e na formagio em nivel da pos-graduagio.

4.4.2. Questdes especificas que orientaram a coleta de dados

A partir dos objetivos gerais do estudo, foram propostas questdes especificas que
orientaram, preliminarmente, a consideracdo dos dados advindos das fontes secundarias: o
dossié sobre as condi¢des de oferecimento do curso com proposi¢des curriculares para sua
reestruturacdo e os quatro relatérios técnico-cientificos do projeto Atividade Curricular em

Comunidade — ACC.

7 Sobre a produgio do conhecimento, no Nordeste do Brasil, na area de Educagdo Fisica, principalmente o
conhecimento cultivado nos programas de pds-graduacdo, constatados em dissertagdes, teses e outros estudos,
estdo em desenvolvimento, nas LEPEL/FACED/UFBA e LEPEL/UFAL, sob a orientagdo e coordenagdo dos
professores Silvio Gamboa (UNICAMP), Marcia Chaves (UFAL) e Celi Taffarel (UFBA), investigagdes sobre
as bases epistemoldgicas de tais produgoes.
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Os dados foram complementados por outros obtidos mediante observacao e,
também, participagdo, pois, na condi¢do de pesquisadora do Programa de Pés-Graduagdo em
Educacdo da UFBA, participei do processo de planejamento, da materializagao das atividades e
sistematizagao dos relatorios finais.

As questdes especificas foram as seguintes:

a. Como vem sendo avaliada a Educacdo Fisica, na UFBA, no que diz respeito as
condi¢des de oferecimento do curso, considerando-se as varidveis projeto
politico-pedagogico, corpo docente, corpo discente e infra-estrutura, € quais suas
principais contradi¢des?

b. Quais as proposi¢cdes curriculares que estdo sendo indicadas para superar
contradigdes essenciais e suas possibilidades para alterar a organizacdo do
trabalho pedagdgico?

c. Como ¢ interpretada e proposta a pratica no curriculo?

d. Tal proposta trata do trabalho articulado a luta por novas formas sociais para sua
realiza¢do, com énfase na autodeterminagdo dos estudantes?

e. Quais as experiéncias pedagogicas que se propdem a alterar a organizagdo do
trabalho pedagodgico, colocando, como aspecto central, a pratica e suas
possibilidades de articuladora do conhecimento no curriculo, com énfase na auto-
organizag¢ao dos estudantes?

f. Quais as contradi¢des da experiéncia do projeto Atividade Curricular em
Comunidade — ACC em areas de reforma agraria e suas proposi¢des praticas em

relagdo a formacao humana, a universidade e o projeto historico?
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4.4.3. A coleta de dados

Para assegurar a mais ampla apreensdo da realidade, os dados para responder as
questdes acima foram levantados nas seguintes fontes: documentos, pesquisas, observagdo e
participacdo direta nos principais eventos, didlogos com o corpo docente ¢ o discente e, enfim, a
convivéncia com cotidiano académico.

A busca de regularidades subjacentes da pratica pedagodgica exige um sistema
categorial que permita o desenvolvimento adequado da tarefa investigativa, sistema esse que
pode, ou ndo, ser previamente definido.

Consideramos que a natureza da problematica em estudo exige o uso de categorias
dialéticas gerais, as que permitem a percep¢ao da dindmica da realidade estudada e dos
movimentos de suas contradi¢cdes, assegurando-se a abrangéncia exaustiva dos conteudos

imprescindiveis as analises.

4.4.3.1. Os exames de documentos, teses, dissertacoes etc.

Foram adotados os seguintes procedimentos:

a. Organizacdo, em um banco de dados, dos documentos consultados, todos
oriundos das seguintes fontes:
a.a. governo federal,
a.b. Universidade Federal da Bahia,
a.c. colegiado do curso de Educacao Fisica,
a.d. produgdes de professores envolvidos nos processos,
a.e. foruns sindicais em defesa da escola publica (conforme relagdo em
“anexos”).
b. Utilizagdo da técnica da andlise tematica (MINAYO, 1996), explicitando-se os

conteudos dos projetos, estudos, discussoes etc.
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c. Selecdo e classificagdio dos documentos, inclusive, projetos, segundo os
elementos comuns’®.

d. Avaliagdo dos documentos segundo os parametros teoéricos do estudo,
considerando-se, como categoria, o trabalho pedagdgico em que se considera a
pratica e suas possibilidades como articuladora do conhecimento no curriculo, na
perspectiva da auto-organizagao.

e. Para a andlise dos dados empiricos definimos a compreensdo de pratica
pedagogica como articuladora do conhecimento e do projeto politico-pedagdgico
como o trabalho estrategicamente deliberado, substanciado em propostas e
atividades curriculares, planejamentos, planos de ensino, etc., envolvendo a
unidade metodologica e a auto — organizagao do coletivo.

f. Selecao das fontes de dados referentes ao curso de Educacdo Fisica, da UFBA,
envolvendo os cinco principais documentos coletivamente produzidos, debatidos
e encaminhados para aprovagao, a saber:

f.a. o dossié avaliativo das condi¢des de oferecimento do curso de Educacdo
Fisica,

f.b. as proposigdes para reestruturacdo curricular aprovadas pelo colegiado do
curso de Educacao Fisica,

f.c. as diretrizes curriculares para formagao de professores de Educacao Fisica
aprovadas no colegiado do curso e encaminhadas ao CNE, como
contribui¢do para o debate nacional,

f.d. aproposta para a pratica do ensino e estagio curricular debatida durante trés

anos e publicada em livro (CHAVES, GAMBOA, TAFFAREL, 2003).

78 Entre eles, foram considerados os fatos e outros elementos essenciais que os caracterizavam para contextualiza-los
no tempo e nos contetidos estudados, relacionando-os historicamente, uns com os outros, com o objetivo de
identificar-lhes uma logica que os concatenasse.
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f.e. do projeto Atividade Curricular em Comunidade — ACC, em suas agdes
interdisciplinares em areas de reforma agraria.

g. Abordagens das dissertacdes e teses a partir das analises tematicas conforme

propostas de Marli André (2000), priorizando-se, evidentemente, a formagao do

professor de Educacao Fisica.

4.4.3.2. A participacdo e observacdo de eventos

A observacao e a participagdo sempre foram concomitantes, tanto em referéncia a
avaliacdo e a indicacdo de propostas para reestruturar o curriculo, quanto na experiéncia
pedagdgica do projeto Atividade Curricular em Comunidade — ACC, concentrada na questdo da
pratica como articuladora do conhecimento para efeitos curriculares.

Em relagdo as observagdes e interlocu¢des com professores, alunos e funciondrios,
foram utilizados cadernos de campo para os registros escritos ¢ fotograficos. Nos cadernos, logo
apos os eventos, eram redigidos relatdrios descritivos e, ainda, anotadas reflexdes de significado
para o estudo.

Foram observados em torno de dez eventos sobre reformulacio curricular”” e
quatorze envolvendo a atividade curricular em comunidades ¢ o Movimento dos Trabalhadores

Rurais Sem-Terra — MST*’. As participa¢des nesses eventos foram registradas nos relatorios

7 A “Linha de Estudo e Pesquisa em Educagdo Fisica & Esporte e Lazer” promoveu, para discutir a
reformulagdo curricular o “Seminario da Graduag@o”, em 05 e 06 de agosto de 2002, e o “Seminario para a
Reestruturagdo do Curriculo de Educacdo Fisica da FACED/UFBA”, em 13 e 14 de outubro de 2003.

% Também a “Linha de Estudo e Pesquisa em Educagdo Fisica & Esporte e Lazer” promoveu, a partir da
“Atividade Curricular em Comunidade em Areas de Reforma Agraria”, os seguintes eventos: “Seminario Aberto
da ACC”, em 23 de abril de 2001; “Seminario Interativo: politica agraria e politica educacional no meio rural”,
em 22 de abril de 2002; a conferéncia sobre “As demandas das areas de reforma agraria do MST para a educagéo
e a pesquisa: respostas da universidade”, pronunciada por Dr. Bernardo Mangano, em 06 de agosto de 2002;
“Seminario da ACC”, em 04 de julho de 2002; o seminario sobre “Estagio de vivéncia”, no periodo de 31 de
margo a 02 de abril de 2003; a conferéncia sobre “Demandas do MST para a universidade”, também pronunciada
por Dr. Bernardo Mangano, em 18 de junho de 2003. A mesma linha de estudo ainda contribuiu na organizagéo e
realizag@o do IX Encontro Estadual dos Educadores e Educadoras do MST da Bahia, ocorrido no periodo de 28 a
30 de agosto de 2003.
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semestrais, entregues ao programa de pos-graduacdo em Educacao, da UFBA, e, ainda, em outro
relatorio, dirigido a Universidade Federal de Sergipe, em decorréncia do vinculo empregaticio.

A partir de tais observacdes, foi possivel identificar os elementos constitutivos, tanto
do processo de avaliagdo do curso e reestruturacdo curricular, quanto da experiéncia nas
atividades curriculares em comunidades. Nos dois casos, a analise da pratica pedagogica
mereceu destaque. Predeterminou-se, assim, um padrdo de referéncia que permitiu conhecer e
dimensionar os embates que se dao, internamente, na universidade ¢ os que a transcendem.

Esses procedimentos, segundo Woods (1986, p. 150), permitem identificar as
relagdes e interconexdes que proporcionam uma base de comparagio e construgdo teorica. A
utilidade dos padrdes em analises qualitativas ¢ de representar, em uma escala reduzida, os
componentes essenciais de processos complexos, mas susceptiveis de serem captados pelas

nossas limitagdes intelectuais.

4.4.3.3. Os didlogos cotidianos

As vivéncias foram intensas e variadas. Envolveram fungdes de tutoria em
disciplinas da graduagdo, participacdo de reunides no pleno, do Departamento de Educagao
Fisica, no colegiado do curso, em foruns, nas pro-reitorias (extensdo e graduagdo), nos
eventos especificos, programados para debates publicos e no projeto Atividade Curricular em
Comunidade — ACC. Vivéncias significativas para todo o estudo, que viabilizaram
permanentes ¢ proficuos didlogos com o corpo docente, também o discente ¢ o técnico-
administrativo.

Com esses didlogos, foi possivel abstrair dados para complementar varias
informacdes, ressaltando-se, entre elas, deliberagdes, encaminhamentos e decisoes,
implementadas ou ndo, referentes a avaliagdo do curriculo, aos indicadores de reestruturagao

curricular e, inclusive, a valiosa experiéncia do projeto Atividade Curricular em Comunidade —
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ACC. Essa estratégia exigiu atengdo, permanente estado de alerta em relagdo aos fatos e
acontecimentos académicos.

Um contato permanente, por quatro anos, com a comunidade académica da UFBA,
desenvolvendo e participando de inumeras atividades, participando, também, de eventos
cientificos, em sua maioria, relacionados a linha de pesquisa LEPEL/FACED/UFBA, o convénio
de intercambio cientifico entre a Universidade Federal da Bahia e Universidade Federal de
Sergipe, além de varios outros fatores, tudo contribuiu para um clima relacional amplo,
inteiramente favoravel aos desenvolvimentos ocorridos e, conseqiientemente, ao estudo ora em

fase final.
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5. A PRATICA COMO ARTICULADORA DO CONHECIMENTO

A humanidade s6 levanta os problemas que é capaz
de resolver e assim, numa observacdo atenta,
descobrir-se-a que o proprio problema sé surgiu
quando as condi¢des materiais para o resolver ja
existiam, ou estavam, pelo menos, em vias de
aparecer (MARX, 1977).

Este trabalho se insere entre os que buscam construir a teoria pedagodgica como
uma categoria da dialética materialista historica e, naturalmente, com as categorias da mesma
dialética. Assim, o entendimento que vislumbra a constru¢do de uma teoria como conjunto de
categorias explicativas da pratica pedagogica nos limites da organizacdo do trabalho em geral
e, em particular, do trabalho pedagogico.

Os dados da presente tese estdo organizados em quatro partes:

a. a producdo do conhecimento sobre a formacdo de professores de Educacao
Fisica,

b. apolitica de reformulacdo dos cursos de licenciatura da UFBA,

c. o curso de Educacao Fisica da UFBA, suas condi¢des de oferecimento e suas

proposi¢des para a reestruturagdo curricular,
d. analise do projeto Atividade Curricular em Comunidade, destacando-se as
acoOes interdisciplinares em areas de reforma agraria e as possibilidades da

pratica na articulacao do conhecimento no curriculo.
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5.1. 0 CONHECIMENTO NA FORMACAO DE PROFESSORES

Realizamos uma pesquisa com o objetivo de levantar o que tem sido estudado
sobre formagdo de professores de Educagdo Fisica. Tomamos como referéncia o estudo
realizado por Marli André (2000).

Os dados empiricos foram obtidos em dissertacdes e teses reunidas no Nucleo
Brasileiro de Dissertagdes e Teses em Educagao Fisica e Esportes — NUTESES, durante os
anos de 1979 a 1997. A escolha desse periodo é propositada, uma vez que nele € que se inicia
a producao cientifica, em nivel de p6s-graduacao, sobre a Educagao Fisica no Brasil.

Em relacdo ao tema ora abordado, foram cumpridas as seguintes etapas:

®

selecdo dos resumos de trabalhos académicos (dissertacdo e teses) que tratam

da formacao de professores em Educacao Fisica,

s

leituras dos resumos selecionados, analises de seus conteudos e sele¢do dos

dados,

e

distribuicdo dos dados em quadros e tabelas,
d. anélises dos quadros e tabelas,

Sintese final e conclusoes.

@

De um total de 767 dissertagdes e teses produzidas no periodo, 55 tratam da

formagao de professores, o que permite concluir:

a. O interesse pela formacdo de professores tem aumentado com o passar dos

anos.
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b. A maioria dos estudos sobre Educacao Fisica ¢ de dissertacdes de mestrado e
todos sdo de universidades localizadas no Sul e Sudeste, o que indica que, além
de serem poucos, os cursos de pds-graduagdo stricto sensu se localizam em
apenas duas regides do pais®'.

c. O tema mais estudado nos trabalhos ¢ formagdo inicial, especificamente, o
curso de graduagdo. Outros temas: formagdo continuada, identidade e
profissionalizacdo docente.

d. Quanto aos contetidos pesquisados, constatou-se que os estudos, em sua
maioria, consideram determinados aspectos isolados, proporcionando, assim,
uma analise fragmentada sobre a formacao, destacando-se: analises da pratica
pedagogica e, em relacdo ao professor, sua didatica, bases epistemoldgicas de
sua pratica, suas competéncias basicas, sua formagao politica, sua concepcao
de ensino, seu compromisso técnico-politico, sua atitude frente a profissdo, sua
concepgdo sobre sua atuacao.

e. Sobre os aspectos silenciados, ou seja, os que nao foram pesquisados durante
o periodo de abrangéncia, ressaltam-se: a proletarizagdo do educador, suas
condi¢des de trabalho, sua remuneragdo e seu plano de carreira, todas, questoes
que incidem diretamente no cotidiano pedagdgico. Também ndo foram
estudados, no mesmo periodo, temas voltados a formacao de professores para
atuar em comunidades indigenas, com jovens e adultos do Movimento dos

. 2 .
Trabalhadores Rurais Sem-Terra® e outros movimentos assemelhados,

81 Em 1994 j4 era denunciado que o nordeste tinha perdido aproximadamente 20 profissionais titulados (CARTA
DE SERGIPE, 1994).

82 Os dados estatisticos das atividades escolares formais, do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem-Terra,
sdo: 1200 escolas de ensino fundamental; 3800 educadores do ensino fundamental; 150 mil estudantes do ensino
fundamental; 1200 educadores de jovens e adultos; 25 mil educandos jovens e adultos; 250 educadores das
cirandas infantis (MORISSAWA, 2001).
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acrescentando-se, ainda, com criancas, entre elas, as que se encontram em
situacdo de risco e as portadoras de necessidades especiais.

f. Finalmente, apurou-se que a maioria das pesquisas ¢ de cunho descritivo e,
além disso, por demais restritas, ou seja, descrevem tdo-somente um ou outro
aspecto da formagdo de professores, valendo-se de dados, geralmente,

coletados através de questiondrios e entrevistas.

O inegavel ¢ que os cursos de formagao de professores tém sido um campo fértil
de investigacdo, considerando-se, de um lado, as pressdes e¢ demandas externas as
universidades, de outro, os quase incontornaveis conflitos internos, nos cursos de graduagao.
Esses dois tipos de embate, o externo e o interno, nos tém mostrado um complexo processo a
ser enfrentado na construcao de diretrizes para a formagao de professores.

Realizamos a mesma pesquisa no periodo de 1998 a 2003. Uma das fontes
primarias foi, sem duvidas, o Nucleo Brasileiro de Dissertacdes e Teses em Educacao Fisica e
Esportes — NUTESES, em sua versdo on-line, <www.nuteses.ufu.br>.

De um total de 450 dissertagdes e teses produzidas no periodo, 16 tratam da

formagdo de professores, evidenciando-se o seguinte:

a. As 16 pesquisas selecionadas representam menos de 10 % do total. No
entanto, aumentou o nimero de teses, mas ainda realizadas em cursos de Pos-
Graduagao em Educacao.

b. Em rela¢do a procedéncia dos trabalhos sobre formagdo dos professores de
Educacao Fisica, deduz-se que o maior numero ainda se concentra no Sul e
Sudeste, pois foi localizada apenas uma pesquisa realizada no Nordeste

(Universidade Federal de Pernambuco).
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c. O tema mais estudado continua sendo a formacao inicial. Especificamente, os
sub-temas priorizados sdo as disciplinas pedagdgicas, os estudos que avaliam o
curriculo do curso e, por fim, o professor.

d. Apesar de poucas, as pesquisas ja comegam a apontar as contradi¢cdes entre as
elaboracdes teodricas e as praticas desenvolvidas, entre exigéncias do mercado
de trabalho e os projetos histéricos emancipadores da sociedade.

e. Por conseguinte, ja revelam preocupagdes com a constru¢do de um projeto
inovador que permita a recuperacao das inter-relagdes entre a organizagao do
processo pedagogico, a formagao profissional, a organizagdo social do trabalho
e as tendéncias transformadoras da sociedade.

f. Sobre os tipos de estudos, todas as pesquisas se empenham na perspectiva
qualitativa. Sdo pesquisas que abordam a realidade do educador e suas atitudes

frente a profissdo, a realidade do ensino de disciplinas, a pratica pedagbgica.

Em sintese, como pontos positivos dos estudos, identifica-se a tendéncia a
pesquisa qualitativa, o que da especificidade as andlises, contribuindo para a tomada de
decisdes no sentido de transformar a realidade dos cursos de formacdo de professores, das
instituicdes de ensino superior. Observam-se, também, mencdes ao projeto histdrico e seus
nexos com as propostas de formagao de professores.

Em busca de dados empiricos sobre tais indicagdes, adentramo-nos na proposta de
reformulagdo curricular, da Universidade Federal de Bahia, no que diz respeito as

licenciaturas e, muito em particular, a licenciatura em Educagao Fisica.
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5.2. REFORMULACAO CURRICULAR DAS LICENCIATURAS

O processo de reestruturacao curricular foi intensificado nas institui¢des de ensino
superior a partir das determina¢des do Edital n® 04/97, da Secretaria de Ensino Superior, do
Ministério de Educagao.

A Universidade Federal da Bahia, entdo, iniciou as discussdes para definir as
diretrizes atinentes a formacdo de professores, tendo em vista a elaboragdo dos projetos
pedagogicos, em obediéncia as novas propostas curriculares. Nesse sentido, foi realizado, em
janeiro de 1999, o seminario “Reconstru¢do dos Curriculos dos Cursos de Graduagdo”, cujos
resultados subsidiaram o documento “Politica de reestruturacdo dos curriculos dos cursos de
graduagdo da UFBA”, aprovado pela Camara de Ensino de Graduagdo, da referida
universidade, em 7 de outubro de 1999.

O documento ressalta a preocupacdo com respostas institucionais adequadas as
grandes transformacdes ocorridas na realidade social e a nova legislagdo educacional do pais,
em especial, a Lei n® 9.394/96, das diretrizes e bases da educacdo nacional, as Diretrizes
Nacionais Curriculares para cada area do conhecimento e, enfim, as resolucdes basicas do
Conselho Nacional de Educacdo (UFBA. PROGRAD, 1999, p. 4).

A politica geral, adotada pela UFBA, para a reconstru¢do da estrutura curricular dos
cursos de graduacdo segue a legislacdo educacional vigente no pais, que enfatiza quatro

principios basicos como fundamentos das mudangas:

a. flexibilidade curricular — os cursos requerem uma formagdo diversificada, ou

seja, qualificagdes técnicas, cientificas ou artisticas readaptaveis as situagoes e

demandas profissionais emergentes;
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b.

autonomia do sujeito em fase de formagdo como uma condi¢ao basica para a
construcao de sua competéncia para “aprender a aprender”, o que so se adquire
através da pratica — essa competéncia s6 se dard com uma estrutura curricular
flexivel e com novos métodos didatico-pedagdgicos que estimulem a
criticidade e criatividade;

articulagdo direcionada a superacdo da fragmenta¢do e dispersdo dos
conteudos ministrados em multiplas disciplinas — esse refor¢o requer o
aprofundamento do dialogo interdisciplinar, bem como a estruturagdo do
processo curricular em torno de eixos teodricos ou praticos, tendo em vista
conhecimentos, habilidades e competéncias requeridas do egresso;

atualizagdo dos conteidos e meios de ensino através de um adequado
planejamento da oferta de componentes curriculares que contemple ajustes
programaticos periddicos, de acordo com os avangos cientificos, tecnologicos e

artisticos.

A partir desses principios, foram definidas as seguintes medidas como essenciais

(Ibid, p.16):

a.

s

selecdo dos componentes curriculares obrigatorios e optativos, com distintos
conteudos,

adequada articulagdo, vertical e horizontal, dos componentes curriculares,
ampliagdo do leque de componentes curriculares optativos,

cria¢do de cursos seqiienciais,

reducdo e eliminagdo de pré-requisitos,

criagdio ou revisdo de critérios para o aproveitamento de estudos

independentes,
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g. redugdo da carga horaria de alguns componentes curriculares,
h. definicdo de turnos para funcionamento dos cursos,
i. adocdo de praticas avaliativas condizentes com o novo projeto pedagogico,

j. instituicao do trabalho de conclusao do curso.

Para o processo de reconstrugdo curricular foi instalada uma “Coordenagdo
Executiva Central” que teve, como responsabilidade principal, a implantagdo do “Férum
Permanente de Reconstru¢ao Curricular” com a finalidade de fomentar discussdes e alteragdes
curriculares. Foram promovidas as entdo denominadas “jornadas de trabalho sobre a
reconstru¢do curricular”.

Em cinco jornadas, realizadas no periodo de agosto de 2000 a agosto de 2002,
destaca-se o aprofundamento das discussdes sobre as linhas gerais da “Politica de
Reestruturagdo Curricular”. A apresentagdo de dados historicos dos curriculos dos cursos, a
analise critica desses curriculos, a luz da legislacio em vigor, a identificacdo de suas
principais necessidades, redefinicdes de critérios, objetivos, perspectivas etc. foram
predominantes nas jornadas.

Dos pontos levantados a partir das analises dos cursos, os principais problemas
apresentados em relagdo ao curriculo foram: muitas disciplinas de fundamentagdo teorica,
poucas disciplinas optativas, pouca flexibilizagdo e atualizacdo dos curriculos, desarticulagado
de conteudos curriculares, muitos pré-requisitos, problemas com algumas disciplinas lotadas
em outros departamentos, desatualizacdo metodolodgica, inexisténcia de avaliagdo sistematica,
ndo-exigéncia de trabalhos de conclusdo de cursos, pouco envolvimento de professores nas
questdes de curriculos, dificuldades para elaborar projetos pedagodgicos para os cursos,

embates quanto a definicdo do perfil profissional (bacharel x licenciado). Outros pontos:
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necessidade de ampliar a pos-graduacdo, numero pequeno de projetos de extensao, falta de
estrutura fisica para os cursos e, finalmente, a evasao.

A fase seguinte, dos trabalhos de reformulagdo, foi a elaboracdo do projeto
pedagogico de cada curso, seguida da viabilizagdo dos debates sobre as mudancas didatico-
pedagogicas que deviam ser previstas nos projetos pedagogicos.

Os projetos envolviam: os perfis dos egressos; as habilidades e competéncias —
requisitos estruturantes da praxis profissional e norteadores da composi¢do curricular; os
objetivos dos cursos; definicdo das macroestruturas curriculares ou eixos teorico-praticos;
componentes curriculares — disciplinas, estagios seminarios, atividades; formas de concretizar
os principios de flexibilidade, autonomia, articulagio e atualizacdo da politica de
reestruturacao dos curriculos dos cursos de graduacao.

Um ponto destacado nas jornadas foi o entendimento de que mudar curriculo
implica mudar praticas. Nesse sentido, algumas questdes praticas ja estdo sendo alteradas no
intuito de flexibilizar os curriculos como orienta a politica do Ministério da Educacao,

destacando-se as seguintes medidas:

a. retirada de pré-requisitos dos curriculos,

b. ampliagdo das possibilidades de disciplinas optativas,

c. proporcionar atividades que superem a perspectiva de disciplinas fechadas,

d. possibilitar programas de iniciagdo cientifica e de extensdo que articulem

ensino, pesquisa e extensao.

O argumento levantado ¢ o de que a universidade se deve adequar as exigéncias
para a formacdo mais rapida e com perfil adequado ao mercado, pois, aproveitando-se

maxima ja muito conhecida, “se a universidade ndo se atualizar, vai se enterrar”. Quando se
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toca no tema recursos orcamentarios, surge uma sugestdo, a de as empresas financiarem os
Cursos.

Depois de uma longa greve, que envolveu inumeras universidades publicas
brasileiras, inclusive a UFBA, a reforma curricular foi retomada em agosto de 2002, agora sob
o comando de uma nova equipe, da Pré-Reitoria de Graduagao.

O “Forum Permanente de Reestruturagdo Curricular” foi extinto, elaborando-se
um novo plano de trabalho para o periodo de 2002-2006. No periodo de agosto de 2002 até
dezembro de 2003, muitas discussdes ocorreram, promovidas pela Pro-Reitoria de Graduacao,
envolvendo tanto os cursos de licenciatura como outros espagos da universidade, atingindo
diversos institutos, congregacdes ¢ departamentos.

A partir dessas discussdes, constata-se que, independentemente do tempo de
existéncia do curso, desde os mais antigos aos mais recentes, existem entre eles, praticamente,

os mesmos problemas graves e podem ser sistematizados da seguinte maneira:

a. Diretrizes curriculares — embora as de alguns cursos ja estejam aprovadas,
outras estdo prejudicadas por conflitos de concepg¢des, como ocorre com o
curso de Educagao Fisica.

b. Corpo docente — levantados, pelo menos, cinco problemas:

b.a. capacitacdo: um dos mais sérios, inimeros professores despreparados
para a docéncia no ensino superior devido, principalmente, a dificuldades
metodoldgicas, apesar de excelentes profissionais em determinadas areas
do conhecimento;

b.b. professores substitutos: nimero elevado, contratados a titulo precario,
apresentando sérias dificuldades em relacdo a continuidade de trabalhos,

ao dominio de contetidos, a maturidade académica;

141



b.c.

b.d.

professores com dedicagao exclusiva: muitos ndo cumprem horarios nem
priorizam a universidade, sobrepondo seus interesses pessoais aos da
instituicao e do trabalho coletivo, ja outros, sobrecarregados de tarefas e
reunides, sem condi¢des para um desempenho melhor, mais adequado a
atividade académica, a despeito de seus empenhos;

interatividade: intimeros professores quase completamente isolados,
afastados do convivio académico, sem didlogos com colegas de profissao
etc.

remuneragdo ¢ aposentadoria: problema por demais conhecido e

discutido em fun¢ao de sua gravidade inquestionavel;

c. Curriculo — levantados sete problemas:

c.a.

c.b.

C.C.

duracdo das atividades discentes: prejudicada, aquém da estabelecida,
devido aos horarios e aos locais estabelecidos que obrigam os alunos a
deslocamentos as vezes longos, uma vez que os departamentos, institutos
etc. nem sempre se concentram em uma s area;

conteudos: administrados de forma precaria, ndo raro superficialmente,
verificando-se casos de sobreposi¢des, quando ndo sdo negados devido a
falta da infra-estrutura minima necessaria (instalagdes, implementos etc);
acrescentam-se as divergéncias, quanto aos conteudos das areas do
conhecimento, utilizados na formacdo de professores, que podem ser
ensinados nas escolas;

ensino e pesquisa: tratamento inadequado, sem a perspectiva da
capacitagdo docente, n3o obstante ocorram algumas inovagdes
metodoldgicas difusas, por iniciativa pessoal de um ou outro professor,

ndo existindo um tratamento sistematico do problema;
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c.d. avaliacdo: problema grave que bem reflete o despreparo dos professores
para o exercicio da docéncia, principalmente no tocante aos objetivos ¢
métodos, carecendo estudos mais sistematizados para que se superem
problemas como exclusdo, preconceitos, limitagdes das competéncias ¢
capacidades cognitivas dos estudantes;

c.e. projetos politico-pedagodgicos: cursos com iniciativas alheias a qualquer
projeto, seja por ndo existirem ou so existirem apenas formalmente, sem
serem difundidos e conhecidos de forma necessaria, ou por nio terem
sido aplicados e avaliados corretamente;

c.f. bacharelado e licenciatura: experiéncias diversificadas entre os cursos,
ndo havendo consenso sobre o assunto; dividindo-se uma mesma area de
ensino em dois cursos, possibilita-se a desqualificagdo do trabalho e do
trabalhador, o que pode significar vulnerabilidade do profissional a
exploragdo econdmica;

c.g. pratica — pratica pedagogica — estagio: falta de consenso sobre o que ¢
pratica, com os entendimentos variando desde quaisquer atividades
académicas até praticas pedagogicas propriamente ditas; quanto ao
estagio, carga horaria, orientacao, duracdo, periodos apropriados, duragao
etc. geram problemas.

d. Corpo discente — com pouca disposicdo para os estudos, dificuldades para
leitura, escrita, analise, sintese, avaliagdo, decisdo etc., falta de determinagao,
iniciativa e responsabilidade, enfim, todos os requisitos para uma atitude

cientifica®.

%3 Estudiosos das areas de satde e educagio apontam indicios de que as capacidades e habilidades mais elementares
do intelecto humano tém sido as mais requisitadas e exercitadas, a saber, a memorizacdo ¢ o baixo nivel de
compreensao. As mais complexas tém sido pouco exigidas, quase que esquecidas, existindo excegdes.
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e. Abordagem filosofica — concepgdes sobre a formagdo humana, a educagdo, a
universidade e a formagdo profissional, embora reconhecidas como de alta
relevancia, sdo tratadas de forma genérica e idealista, sem os aprofundamentos

especificos que as situagdes exigem.

A Universidade Federal da Bahia coaduna-se, perfeitamente, com as “orientacdes”
do Ministério da Educacdo, adotando-as sem questionamentos, sem oferecer resisténcias. Isso
facilmente se comprova mediante analise e comparacdo documental, envolvendo pareceres,
diretrizes e propostas para os cursos de formacao de professores, que tém origem no referido
ministério, e o processo de reformulacdo curricular dos cursos da universidade, especialmente
os de licenciatura, foco deste estudo.

A situagdo descrita permite identificar, também na UFBA, em seus cursos de
licenciaturas, situagdo semelhante a que Freitas (1996) verificou no curso de Pedagogia, da
Universidade Estadual de Campinas —UNICAMP, o que lhe permitiu as seguintes

consideracdes, também levantadas por Favero (1992):

Apesar de sermos considerados participes de uma universidade
reconhecidamente avancada, contraditoriamente, ndo estamos distantes de
fazermos parte de uma universidade afastada dos problemas reais da
educacdo e da escola, desvinculada e descomprometida, como projeto
coletivo e institucional, com a realidade, universidade que produz um saber
ilusorio, fragil, fragmentado, desatualizado, na perspectiva teodrica e sem
qualquer ligagdo com a realidade concreta (FREITAS, 1996, p. 237).

A universidade perde, assim, a oportunidade de defender e implementar um
projeto a altura de sua verdadeira fungdo social e cientifica, estendendo-se para além do
capital, com base nas demandas e reivindicacdes imediatas, mediatas, historicas e futuras da

sociedade e, muito em particular, da classe trabalhadora.
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Constata-se, facilmente, que as discussdes precisam ser retomadas com
determinagdo politica para radicaliza-las frente as demandas que, permanentemente, se
colocam para a universidade. Sem tal discussdo e o estabelecimento de referéncias que
unificam os esfor¢os, perde-se o sentido e a funcao teleologica da universidade, seu vir-a-ser.
Esse ¢ um dos pontos a serem agendados como de partida. Sem ele, compromete-se a razao de
ser da universidade publica. O projeto de universidade, de formagdo humana, ou seja, o
projeto da Universidade Federal da Bahia precisa ser recolocado e discutido na perspectiva do

vir-a-ser.

5.3. EDUCACAO FiSICA: REESTRUTURACAO CURRICULAR

A reestruturagdo curricular vem se dando a partir sistematica avaliagdo interna do
curso. Um dos instrumentos ¢ a organizacao de um dossié sobre as condigdes de oferecimento
do curso de Educagdo Fisica pela UFBA, inclusive as proposi¢des para a reestruturagio

curricular. O dossié€ esta organizado em seis partes que tratam:

®

da apresentacao,

S

dos dados das variaveis (projeto politico-pedagdgico, corpo docente, corpo
discente, infra-estrutura),

c. da analise das condigoes do curso de Educagao Fisica,

d. das proposi¢des formuladas para a reestruturacdo e das possibilidades para o

curso de formacgao,

e. das diretrizes curriculares da Educacao Fisica: confronto entre concepgdes
f. da proposta para a pratica de ensino e para o estagio (prevendo-se para cada
400h de carga horaria).
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5.3.1. Apresentacio

Ressalta o dossi€ que a avaliacdo do curso de Educagdo Fisica, o levantamento ¢
indicagdo de elementos para a reestruturacdo curricular vém-se dando intensivamente nos
Gltimos trés anos™. O objetivo ¢ estudar as possibilidades de reestruturagdo curricular a partir
da avaliagdo institucional, especificamente, a avaliacdo das condigdes de oferecimento do
curso, considerando-se as seguintes variaveis: projeto politico-pedagdgico, corpo docente,
corpo discente, infra-estrutura. Essa iniciativa, conforme ressalta o documento, insere-se no
esforco da UFBA, desde 1995, decorrente de sua adesdo ao “Programa de Avaliagdo
Institucional das Universidades Brasileiras — PAIUB”®. Sio consideradas, ainda, discussdes €
criticas recentes acerca do “Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagdo Superior” proposto
pelo MEC, no ano de 2003*°

O dados, segundo o documento, foram coletados através de um “mutirdo

cientifico”, procedimento que envolveu pesquisadores da LEPEL no trabalho com

8 Os estudos sobre curriculo e Formagio de professores estio sendo desenvolvidos pela equipe de pesquisadores
da “Linha de Estudo e Pesquisa em Educagdo Fisica e Esporte ¢ Lazer” — LEPEL, da Faculdade de Educagéo, da
UFBA. Compdem a equipe: Profa. Dra Celi Taffarel (coordenadora), Profa. Dra. Micheli Ortega Escobar
(visitante), Profa. Dra. Marcia F. Chaves (em estudos de p6s-doutorado); doutorandos: Solange Lacks, Claudio
de Lira Santos Junior, Roseane Soares de Almeida; mestres: Katia Oliver de Sa, Profa. Marize Carvalho;
mestrandos: Soraya Domingues, Carlos Roberto Colavolpe; a auxiliar técnica de pesquisa Silvana Rosso (ex-
bolsista de iniciagdo cientifica da LEPEL); estagiarios da LEPEL: Alaor Bastos, Benedito Carlos Liborio Caires
Aratjo, Raquel Rodrigues, Erika Suruagy, Neuber Leite, Mauro Titton, Petry Lordelo (ex-bolsista de iniciagio
cientifica da LEPEL). Finalmente, os bolsistas de iniciagdo cientifica e monitores Amalia Cruz, Cristina Paraiso,
Barbara Ornellas, David Romao, Samir Chamone, Telma Aguiar, Marcio Barbosa, Rodolfo Caradini.

% 0O Programa de Avaliagdo Institucional das Universidades Brasileiras (PAIUB) foi criado pela Secretaria de
Ensino Superior, do Ministério da Educagao e do Desporto. Em dezembro de 1993, a SESu/MEC, por edital,
convidou as universidades interessadas a apresentar projetos para o periodo de 94/95. Ao todo foram,
aproximadamente 60 universidades que enviaram projetos. Sua promulgacdo na forma de Decreto Lei n® 2.026,
de 10 de outubro de 1996, que estabelece procedimentos para o processo de avaliagdo dos cursos e institui¢des
de ensino superior.

% O SINAES foi elaborado entre abril a setembro de 2003, por uma equipe de 20 técnicos, presidida pelo
professor da Unicamp José Dias Sobrinho. Quando a proposta foi divulgada sofreu criticas dos resistentes a
alteragdes no provao. Uma nova foi comissdo (equipe interministerial) foi nomeada em outubro de 2003,
responsavel pela apresentagdo, até dezembro de 2003, do projeto de Avaliagdo do Ensino Superior. A equipe foi
constituida por representantes dos ministérios da Fazenda, do Planejamento Orgamento e Gestdo, de Ciéncia e
Tecnologia, da Educagdo e Casa Civil. A nova proposta denominada Sistema Nacional de Avaliagao e Progresso
da Educac¢ado Superior (SINAPES) foi apresentada em 02 de dezembro de 2003 em audiéncia publica no Senado
Federal.
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diversificadas fontes primarias e secundarias® . Os resultados das coletas foram organizados
segundo as categorias indicadas para o estudo: projeto politico-pedagogico, corpo docente,
corpo discente e infra-estrutura.

O projeto politico-pedagdgico desenvolveu-se na perspectiva de serem
consideradas as variaveis constitutivas da organizag¢ao do trabalho pedagédgico em dois niveis:
o primeiro, a organizacao da universidade, do curso, do departamento como um todo, o
segundo, a organizagdo em sala-de-aula, da disciplina, de projetos e atividade curricular,
incluindo relag¢des, nexos e determinagdes consoantes ao contexto imediato e histérico, na
perspectiva da totalidade.®®

O dossié configurou-se na avaliacdo do curso, sendo considerados seus objetivos,
ambos constituindo o que pode ser concebido como um par dialético®, porque dos continuos
contrapontos entre a avaliagdo da realidade do curso e os objetivos que lhe foram tragados,
certamente, deu-se uma sintese inevitavel que é, exatamente, a substancia do dossié.

Partindo de criticas informais e dispersas ao curso, o dossié concretizou uma
sistematica. Como destaca Freitas (2003), o campo da avaliagdo tem sido construido em boa
parte de maneira informal e apenas mais recentemente procura instituir-se. Este foi o esforgo
de trés anos de trabalho da LEPEL/UFBA: instituir a avaliacao formal, institucional.

Conforme o documento em analise, o esfor¢o que o coletivo realizou foi

materializar as indicagdes de Freitas (Ibid, p. 7), colocando, em uma mesma linha de analise,

87 As fontes, levantadas durante o periodo de trés anos, 2000-2003, foram: documentos historicos como atas,
relatorios, produgdes, entrevistas com professores, estudantes, administradores, questionarios aplicados,
dissertagdes sobre o tema ja elaboradas, inclusive, as de professores do proprio departamento, depoimentos,
relatdrios de atividades desenvolvidas, acompanhamento de reunides.

% Ver VEIGA, 1995.

% Para Freitas (1995), o par dialético objetivo-avaliagio ¢ uma das categorias centrais da didatica na escola
capitalista. Possibilita identificar contradicdes e exercitar superacdes. A categoria avaliacdo-objetivo pode
envolver sala-de-aula como curso ou institui¢do ou, ainda, tanto o nivel “didatico” como o nivel da organizagdo
do curso como um todo. Portanto, “as contradigdes entre o pensado e¢ o real sdo uma poderosa fonte de
motivag¢do para o homem estabelecer novos objetivos. Objetivos e avaliagdo estdo em permanente interagdes”

(p-13).
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os trés grandes objetos de avaliacdo: a formagdo do individuo, incluindo aprendizagem; o
programa ¢ o curriculo; finalmente, a instituicdo e seus agentes (estudantes, professores e
administradores locais) para dar consisténcia a avaliacdo e suas conseqiiéncias.

No contexto das universidades, a discussdo do tema tomou corpo na década de
1990, acompanhando um fendmeno ja implantado na Europa ¢ nos Estados Unidos, onde as
instituicdes comegaram a praticar a avaliacdo institucional e a desenvolver teorias sobre essa
pratica.

Para construir o dossi€, além de serem seguidas as recomendag¢des do documento
basico do PAIUB®, foram considerados aspectos relativos ao conjunto da institui¢io,
principalmente a abrangéncia desse universo na instituicdo académica, considerando-se seus
efeitos multiplicadores e seus desdobramentos na sociedade, ou seja, um processo de auto-
avaliagao.

Para tanto foi utilizado o Documento da UFBA referente a Analise Situacional,
onde se encontram definidas as dimensdes, sub-dimensdes, indicadores e fontes onde sdo
encontrados os dados utilizados nos indicadores, bem como os padrdes basicos de referéncia.
Esse primeiro componente tem o objetivo de balizar o desenvolvimento das analises
avaliativas, compreendendo um diagnéstico da realidade. As dimensdes tomadas como
referéncia para a analise situacional do curso foram: projeto politico-pedagdgico (curriculo),
docentes, discentes e infra-estrutura.

A construcdo do dossi¢é de avaliagdo justificou-se tanto por sua dimensdo e
alcance, como por sua legitimidade, considerando-se as reivindicagdes dos docentes e
discentes relativas a reestruturagdo curricular.

O fato ¢ que existe uma insatisfagdo no curso de Educacdo Fisica, porque ele ja

ndo atende a dinamica da continua reestruturacdo do mundo do trabalho, ndo se volta aos

% 0 Documento do PAIUB sugeriu a avaliagdo da produgdo académica, da administragdo, do ensino e da
extensdo a partir da énfase do ensino de graduagdo.
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novos desafios pedagodgicos, nem considera os avangos cientificos atuais, em particular
aqueles que afetam esferas de natureza curricular. Além disso, ndo atende as reivindicagdes
dos estudantes, comprometendo a formagdo profissional oferecida. Portanto, a avaliacdo das
condi¢des do curso de licenciatura em Educagdo Fisica ¢ cabivel tanto em virtude de questdes
legais, como de questdes académicas, pedagogicas, cientificas etc. e, até mesmo, politicas,
morais e €ticas.

Enfim, para a avaliagdo institucional, foram considerados os principios abaixo:

®

Globalidade: avaliacdo das multiplas dimensdes da vida académica.

s

Comparabilidade: utilizagdo de conceitos que permitam comparagdes entre
instituicdes de ensino superior da Bahia (publicas e particulares) e, ainda, entre
os cursos oferecidos pela UFBA.

c. Respeito a identidade institucional: observancia das caracteristicas proprias a
institui¢do, visualizando-as no contexto das diferengas entre as institui¢des de
ensino superior existentes no pais.

d. Nem premiagdo nem punicdo: avaliagdo para planejar e evoluir,
impulsionando o processo produtivo e a autocritica, entendo-se o erro ou falha
como elemento pedagogico.

e. Legitimidade politica: adesdo dos membros aos procedimentos de implantacao
e aproveitamento dos resultados.

f. Participagdo: envolvimento de todos, discentes, docentes, pessoal técnico-
administrativo e sociedade civil, promovendo-se eventos, pesquisas, debates
em que as tematicas formagao e curriculo estejam em discussdao permanente.

g. Legitimidade técnica: utilizagdo de metodologia adequada a assimilacao das

informagdes.
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h. Flexibilidade: implementagdo de politicas de avaliagdo que respeitem os
contextos e particularidades da unidade de ensino.

i. Transparéncia: ampla divulgacao e abertura do processo avaliativo.

j. Continuidade: garantia da avaliacdo continua e da incorporacdo dos

resultados, visando seu aperfeicoamento com proposi¢des superadoras.

Uma pergunta foi formulada sobre avaliagdo: “Quais as condigdes de
oferecimento do curso de licenciatura em Educag¢do Fisica da FACED/UFBA, suas
contradi¢des e suas possibilidades perspectivando supera-las?”

Em resposta a pergunta, foram levantadas algumas hipdteses. De logo surge a
afirmacdo de que o curso de Educagao Fisica vem negando conhecimentos, tanto classicos
como contemporaneos, no processo de formagdo de professores, contribuindo, assim, para,
contraditoriamente, a desqualificacdo profissional no processo de formagdo profissional.
Ademais, o projeto politico pedagogico do curso nao mais responde as demandas atuais do
mundo do trabalho, segundo a perspectiva do projeto histérico capitalista, € muito menos,
ainda, ao projeto histdrico socialista, o que pode ser constatado tanto nas ementas das
disciplinas como nas demais dimensdes do trabalho pedagdgico caracteristicamente
fragmentado, dividido, difuso.

Uma outra questdo ¢ que a atuagdo, o desempenho, 0 compromisso € o
envolvimento do corpo docente estdo relacionados a politica salarial, ao plano de cargos e
carreira ¢ a politica de capacitagdo docente. Nos ultimos anos, essa questdo ndo vem
merecendo atengdo, comprometendo-se a atividade docente. Sem reajustes salariais, sem
carreira atualizada e sem investimentos orgamentarios suficientes na educacdo superior, o

corpo docente ndo se envolve com a reestruturagao do curriculo, porque isto demanda tempo e
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dedicacdo adicionais, o que ndo ¢ possivel a grande parte dos professores, vez que ela se
ocupa em outras institui¢des, particulares, para complementar seus baixos rendimentos.

Por conseguinte, o corpo discente, em sua maioria, estd desmotivado, sua maioria
se acomoda e, mesmo, silencia-se diante das péssimas condi¢des de ensino, ndo realiza
pesquisa e esquece-se da orientagdo cientifica. Muitos estdo envolvidos com outras atividades,
como, por exemplo, o trabalho em academias de ginastica que se proliferam na cidade.

E importante considerar que as alteragdes no processo pedagogico repercutem no
trato com o conhecimento, no tempo pedagdgico, nos objetivos, na avaliagdo, nos métodos de
ensino e pesquisa e trazem implicagdes que, por sua vez, repercutem no compromisso politico
dos professores e estudantes com a educagdo publica de qualidade, socialmente referenciada.

Tais alteracdes também trazem, em si, exigéncias de ordem or¢camentaria e quanto
a necessidade de um plano estratégico para o departamento, contemplando-se: a valorizagao
do magistério superior, a contratacdo e capacitagdo de professores, os incentivos a pesquisa e
aos grupos de pesquisa, melhores condi¢des para o trabalho docente, a politica salarial, a
infra-estrutura (instalagdes e equipamentos).

Enfim, a pratica qualificada cientifica, politica e pedagogicamente, ¢ o principal
vetor para a articulagdo do conhecimento cientifico no curriculo, pois possibilita a
reestruturacao curricular, visando a melhoria da qualidade do curso.

Para verificar tais hipoteses, discuti-las e construir o dossié, foi utilizado um
instrumental ja desenvolvido na UFBA, adequando-o as peculiaridades do curso de Educagao
Fisica, constituido pelos procedimentos proprios a denominada “pesquisa-acdo” em que pelo
menos 10% dos envolvidos no processo (estudantes e professores) participaram ativamente de

todas as fases, determinando o rumo das decisdes curriculares.
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5.3.2. Analisando-se as variaveis

Constam do dossi¢ os indicadores de avaliacdo e os padrdes de referéncias
correspondentes ao que se convencionou como “subdimensdes” de uma denominada “andlise
situacional”. Esses padrdes e indicadores foram estruturados de forma a contemplar aqueles
estabelecidos pelas diversas comissdes de especialistas, do Ministério de Educagdo, que
avaliam as condi¢des de oferta dos cursos de graduacdo, como também os definidos pelo
PAIUB e os adotados, internamente, pela UFBA.

Os padrdes de referéncia indicaram situagdes ideais, ou seja, aquelas adequadas e
eficazes, independentemente das dificuldades para atingi-las. No dossié, ressaltou-se que a
avaliacdo devia pautar-se pela busca da melhoria continua, devendo os padrdes de referéncia
servir como estimulos a superagdo de contradi¢des, primando-se pelo respeito a identidade
institucional e as especificidades da area.

Assim, a analise situacional, ou critica a realidade, foi o ponto de partida para o
processo de avaliagdo e teve o objetivo de balizar o desenvolvimento das analises avaliativas.
Ao organizar a analise situacional em dimensdes, pretendeu-se um ordenamento dos
indicadores institucionais que permitisse a observagdo da instituigdo como um todo, a partir
da avaliagdo de um foco especifico, ou seja, ao eleger-se, por exemplo, o ensino de graduagao
como foco, as andlises dos indicadores institucionais convergiriam para ele. Contudo,
pretendido o avango desse processo, ele devera abranger outros focos, mesmo que muitos
deles, certamente, ndo tenham sido objetos de anélise.

Dessa forma, ao avaliar-se a infra-estrutura do curso de licenciatura em Educacao
Fisica, em suas “sub-dimensodes” (salas e laboratorios, bibliotecas, equipamentos, dotagdes
orgamentarias, financiamentos, gerenciamento), os resultados das intervengdes terdo,

necessariamente, reflexos no curso de pds-graduagao e nas atividades de extensdao académica
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e pesquisa, que ocupam o espago comum da unidade de ensino, mesmo que nao tenham sido
focos da analise.

Os elementos abrangidos pelas avaliagdes e, mesmo, os métodos aplicados no
processo primaram por questdes como planejamento, desenvolvimento e eficicia das agdes,
conquistas tanto no plano académico e cientifico como profissionais, tendo-se como perspectiva
o aprimoramento da autocritica de seus agentes na identificacdo e solu¢do de problemas,

superagao contradigdes etc.

5.3.2.1. O projeto politico-pedagogico

Para aprofundar a andlise dos dados a respeito do projeto politico-pedagdgico

foram destacados seis pontos:

a. o curriculo,
b. direcionamento e significado da forma¢do humana segundo uma consistente

base teorica,

e

necessidades regionais,
d. flexibilidade, articulagdo, atualizacgdo, estimulo a formagao continuada,

e. coeréncia interna entre o anunciado e o efetivamente realizado,

=

objetivos — avaliacdo.

Constatou-se que o curriculo do curso de Educacao Fisica ainda ndo incorporou as
orientacdes das atuais diretrizes para a formagdo profissional e académica, em intensa

. ~ . . o« . , e ~ 1
discussdo tanto na Universidade como no Ministério da Educagio e nos conselhos’’. Nem

' A questdo da intervencdo dos conselhos profissionais — tipo CONFEF e outros — na autonomia das
universidades estd gerando uma série de protestos e agdes, inclusive judiciais, vez que, os eles pretendem
estender suas influéncias politico-ideoldgicas ja na formag@o inicial do profissional, comprometendo-se, com
isso, a propria autonomia cientifico-pedagogica das instituigdes de ensino superior.
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mesmo incorporou a tdo recomendada utilizacdo de novas tecnologias informacionais e da
comunicagao.

O curriculo extensivo funda-se no "ensino-aula expositiva", ¢ nio na pesquisa. E
horizontalizado e privilegia a quantidade de conhecimentos memorizados em detrimento da
qualidade do pensamento cientifico. O curriculo extensivo contenta-se com "o passeio genérico
pela superficie do conhecimento a titulo de visao geral", segundo Demo (1994, p. 75).

O rol das disciplinas analisadas evidencia as énfases “biologizante”,
“esportivizado” e tecnicista do curriculo, o que pode ser observado, também, nas proprias
disciplinas oferecidas e suas origens epistemoldgicas. Considerando os atuais aportes sobre o
curriculo de formagao do profissional em Educa¢do Fisica, percebemos a orientacdo de que o
conhecimento cientifico deve ser organizado com base na pesquisa como principio educativo
e, ainda, na perspectiva de sua relagdo com a identidade da area de estudo. Acrescenta-se,
também, a viabilizagdo das possibilidades de organiza¢ao desse mesmo conhecimento por
complexos tematicos.

O recomendado ¢ que seja reconhecido o caradter, simultaneamente, inter e
transdisciplinar de um campo de conhecimento relacionado a cultura corporal — objeto de
estudo — e, ainda, as possibilidades e necessidades historicas de uma area que se expande,
fazendo-o pela capacidade de intervencdo de profissionais que devem dominar uma
consistente base tedrica acerca da cultura corporal.

Pode ser verificado também que o curriculo continua enfatizando a perspectiva
instrumentalista na formagdo académica que vem sendo sistematicamente criticada. As
contribuigdes tedricas de dissertacdes e teses de doutoramento ndo estdo, ainda, sendo
consideradas na maioria das disciplinas técnicas do curriculo da graduacao.

De fato, o curriculo ndo tem possibilitado adequagdes e ajustes curriculares, a

partir de avaliagdes sistematicas do desenvolvimento do projeto politico-pedagogico do curso,
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assim como do aproveitamento de aprendizagens anteriores desenvolvidas pelos estudantes.
Ademais, como nao existem defini¢des consensuadas sobre formac¢do humana e indicadores
do perfil profissional, perduram as contradi¢gdes entre os contetidos e atividades que
possibilitariam a denominada “formagao omnilateral”;

Um outro aspecto ¢ que a interdisciplinaridade, o que implica integragdo e inter-
relacdes de disciplinas entre si € com outras areas, ¢ inexistente, porque diz de uma logica de
tratar o conhecimento que nao esta presente no curso. Nao existem condigdes objetivas para
um trabalho pedagdgico, que envolva andlises rigorosas de cada contetdo, no contexto geral
da formagdo profissional e de suas possiveis interfaces com outras areas do conhecimento,
porque ndo existe tempo pedagodgico previsto para tanto, nem ha possibilidades de grupos de
estudos e trabalho coletivo.

As atividades de estagio e de trabalho de conclusdo de curso, como elementos
constitutivos do curriculo, que viabilizariam a integragdo entre teoria e pratica, e, ainda, a
elaboracdo e aplicacdo de conhecimentos e o exercicio de competéncias e habilidades, todas
estdio comprometidas porque localizadas em final de curso, nos ultimos semestres,
caracterizando-se por disciplinas de fase terminal. Finalmente, as atividades complementares,
as que atualizam, complementam e aperfeicoam a formagao do profissional, como, a exemplo,
a inicia¢do cientifica, a monitoria, a extensdo, o estidgio voluntirio e outras, ndo estdo
sistematizadas e coerentemente organizadas no curriculo, o que fragiliza a formagao
académica.

As mudangas no curriculo sdo lentas e, muitas vezes, sO aparentes ou
fenoménicas, estando comprometida a intencdo de uma formacdo emancipadora. Nao tem
possibilidade de emancipacdo quem niao domina os meios de produgdo do conhecimento
cientifico. Nao se evidenciam adogdes de propostas que dio novas possibilidades de

desenvolvimento curricular do ensino superior, como, por exemplo, o curriculo por projetos
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(HERNANDEZ; MONTSERRAT, 1998), o curriculo intensivo (DEMO, 1994), o curriculo
problematizado (BERBEL, 1997) e o curriculo por complexos tematicos (PISTRAK, 2000).

Apesar das reformulacgdes curriculares decorrentes de exigéncias legais, instituidas
pelo Conselho Federal de Educagdo, a partir da Resolugdo 03/87, e implementadas no curso
de Educagdo Fisica a partir de 1997, ndo podem ser observadas alteracdes significativas no
curriculo de formagao dos profissionais.

O grande rol de disciplinas ndo alterou a organiza¢ao do processo pedagogico em
relacdo ao conhecimento ministrado. A fragmentagdo, a dissociagdo ¢ a extensao do curriculo
sdo privilegiadas em detrimento dos problemas cientificos como matrizes ¢ da unidade
metodologica, necessaria ao trato que viabiliza o conhecimento.

A pesquisa ndo se constitui principio no curriculo como um todo. Disciplinas
repetem contetidos. O curriculo ignora areas do conhecimento relevantes, como, por exemplo,
a Histéria como matriz cientifica e, especificamente, o estudo dos fendmenos e complexos
tematicos atinentes ao esporte. O que se estuda, mesmo assim, precariamente, s3ao
modalidades esportivas. A €nfase nas disciplinas demonstra uma forte influéncia da area
biomédica e do desporto competitivo, de alto rendimento, ou do desporto espetaculo,
perdurando, assim, uma tendéncia, ja décadas, cultivada no Brasil.

O curriculo ndo tem seu eixo delineado claramente, expressando-se no perfil do
profissional. As ementas estdo desatualizadas e com grandes disparidades entre si. Os
conteudos de ensino, nas disciplinas, seguem esquemas formais das '"ciéncias-maes" e
envolvem, quase somente, nogdes elementares.

As bibliografias estdo, na maioria das disciplinas, desatualizadas, citadas de forma
incorreta, exigindo revisdes imediatas, e algumas centradas em uma unica corrente de
pensamento ou, entdo, em uma unica obra. A maioria dos livros citados pelos professores nao

esta disponivel na biblioteca.
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Questiona-se a possibilidade de fazer pesquisa, de iniciar cientificamente os
alunos com um referencial bibliografico limitado a mesmice e por demais precario, o que
compromete o aprofundamento dos conteudos tedricos e praticos. A escolha rigorosa dos
chamados “cléssicos”, de diferentes linhas de pensamento, ndo se evidencia nas relagdes de
compra da biblioteca, sdo sobremaneira insuficientes as assinaturas de revistas e outros
periddicos cientificos.

Na dinamica curricular, em suma, no trato dispensado ao conhecimento — selecao,
sistematizagdo, organizacao, producdo e socializagdo do conhecimento —, o processo continua
sendo orientado por vertentes epistemologicas idealistas, com énfase na fenomenologia € com
base no "bom senso" de professores que apenas ensinam, transmitindo sé o que sabem e
dominam sem questionamentos.

Em relagdo ao objetivo e o significado da formagdo humana segundo uma
consistente base tedrica, € possivel verificar, através de levantamentos junto aos participantes
de cursos de pds-graduagdo e egressos do ensino superior, que a base tedrica deixa muito a
desejar, o que ¢é manifesto entre os egressos e os proprios alunos ja em fase de conclusao de
curso. Nao se formam profissionais com uma consistente base tedrica, em condigdes para agir
em diferentes campos — educagdo, saude, lazer, treinos competitivos e outros. O
direcionamento da formacao ¢ restrito a competéncias ¢ habilidades apenas para o exercicio
profissional no mercado de trabalho e, mesmo assim, nem sempre de modo satisfatorio. As
competéncias e habilidades em sentido amplo — cientifica, técnica, pedagdgica, moral, ética,
politica — ndo estdo sendo plenamente incentivadas e consolidadas, conforme se verifica, sem
dificuldades, junto as turmas em fase de conclusdo do curso e aos egressos. A formagao
cientifica, principalmente, ¢ muito fragil.

Em relagdo as necessidades regionais, o curso ndo as atende prioritariamente,

7

omitindo-se aos interesses genuinos da maioria da populagdo. E um curso voltado,
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essencialmente, para as elites, as classes média alta e alta, na medida em que privilegia
modalidades olimpicas como conhecimento técnico. As necessidades da Bahia e do Nordeste
apontam para um profissional com consistente base tedrica para enfrentar situagdes
complexas e contraditorias, com disponibilidade para atender demandas diferenciadas,
diferentes grupos populacionais, envolvendo-se com todas as classes sociais.

Em relagdo a flexibilidade, o curriculo do curso de Educagao Fisica deixa muito a
desejar, quanto a articulagdo, suficiente ressaltar que, entre outras questdes, para muitas
disciplinas, pré-requisitos sdo exigidos de modo incoerente, sem qualquer justificativa
plausivel, pratica. A desatualizacdo ¢ outro problema que, de tdo acentuado, inviabiliza as
iniciativas no sentido da formagdo continuada, o que desestimula o retorno dos egressos em
busca de atualizagdes.

Quanto a coeréncia entre o que ¢ definido no projeto politico-pedagogico e a
formagdo efetivamente proporcionada, existem divergéncias entre os estudantes, seja quanto
ao que ¢ dito sobre a realidade que os afeta, seja quanto ao que, de fato, acontece ou ¢
realizado. A pouca articulagcdo do corpo docente redunda em perda de tempo pedagdgico,
situacdo agravada pela também pouca articulagdo dos conteudos que resulta em incoeréncias
curriculares. As proprias diretrizes ora vigentes estdo defasadas e necessitam de atualizacao
frente a0 mundo do trabalho, no campo da cultura corporal. As ementas também demonstram
desatualizagdo e, na maioria dos casos, ndo sd3o cumpridas ou estdo desarticuladas dos
conteudos que os professores realmente desenvolvem.

Quanto aos objetivos e sua avaliagdo, como se observa que nao existem estudos
sobre a avaliagdo sistematizada do processo ensino-aprendizagem, logo ndo existem
evidéncias das avaliagdes institucionais dos objetivos relativos ao mencionado processo.

Os objetivos gerais do curso ndo estdo claramente articulados com os objetivos

das disciplinas. Os problemas ja surgem na avaliacdo da aprendizagem dos discentes,
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estendendo-se aos docentes, atingindo, mesmo, a propria instituicdo académica. Os objetivos
ndo sido abordados coletivamente, de forma sistematica, conforme bem reclamam alunos,
professores e até a coordenacao de colegiado.

Sao poucos os professores que compreendem o par dialético avaliagdo-objetivos
de forma clara, explicita e coerente. A avaliagdo refere-se unicamente ao aluno e suas
capacidades ¢ habilidades, em muitos casos, também atitudes e valores. Existem fortes
indicios de que a avaliacdo ¢ meritocratica, classificatoria, autoritaria, sem qualquer unidade
teorico-metodologica.

Ainda, valido acrescentar, a avaliagdo privilegia as competéncias cognicitivas
mais elementares e relega outras competéncias mais significativas, como a cientifica, a critica,
as relacionais e informacionais. Nao sdo privilegiadas as dimensdes relacionadas ao trato com
o conhecimento, como as conceituais e cientificas, as atitudinais e as de consciéncia critica, as
interativas, e comunicativas.

Os momentos e procedimentos avaliativos nunca sdo revistos, analisados,
criticados, reformulados, de maneira coletiva, pelos docentes. A avaliagdo da institui¢do, do
professor, das disciplinas, das condigdes de trabalho, ndo ¢ considerada. Em suma, a
avalia¢do, assim como o conteido ¢ a metodologia, ainda que entendida como parte do
processo educativo, ¢ um mero instrumento estanque, isolada, afastada da perspectiva de
totalidade da agdo educativa e do projeto politico-pedagogico do curso.

Existem fortes indicios de que o sistema avaliativo do curso de Educacao Fisica
ndo deixa de ter uma tendéncia autoritaria, segregadora ¢ excludente. A fala dos alunos
apresenta fortes elementos que justificam uma imediata e rigorosa revisdo, com base em
processos de formacdo coletiva, na sistematica da avaliacdo, sem duvida, um dos pontos

estratégicos da reformulagao curricular.
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Freitas (1995) indica que a escola capitalista encarna os objetivos ou, talvez
dizendo com mais precisdo, as fungdes sociais que adquire nos contornos da sociedade em
que esta inserida e vale-se dos procedimentos de avaliagdo, em sentido amplo, para garantir o
controle e consecugdo de tais fungdes. Destaca o autor que a relagdo objetivos-avaliagdo deve
ser analisada em dois niveis: no nivel da sala-de-aula, considerando-se a relagdo entre
avaliacdo e objetivos de ensino, e no nivel da escola como um todo, considerando-se, entdo, a
relacdo entre avaliacdo e objetivos ja da escola, expressos em um projeto politico-pedagdgico,
formal ou informalmente. Esses dois niveis interagem entre si.

A literatura existente na area de avaliacdo, ainda segundo Freitas (1995, p. 144),
evidencia uma tendéncia para que a fungdo social atribuida a escola capitalista seja inserida
formal e prioritariamente em seu projeto politico-pedagdgico, para que se controlem as agdes
no interior da escola e na sala-de-aula, dadas as tensoes, resisténcias e contradigdes relativas
as disputas técnicas e politicas que ocorrem no ambito da propria escola.

O terreno privilegiado das disputas ¢ o da fixacdo de objetivos e avaliagdo. Isso
nos permite reconhecer, também, que a categoria avaliagdo ¢ chave para compreender e
transformar o curso, pois permite desvelar os objetivos reais, e ndo somente os proclamados.

Os objetivos e a avaliagdo modulam o controle da fung¢ao social da escola.

5.3.2.2. O corpo docente

Quanto ao corpo docente, os dados foram coletados a partir de documentos do
arquivo do Departamento de Educagdo Fisica, entrevistas e contribui¢cdes de uma técnica em
assuntos educacionais, chefe do departamento, um ex-chefe do departamento e o coordenador
do colegiado de Educagdo Fisica.

Foram reunidos dados que versam sobre os seguintes temas:

a. qualificagdo e titulagdo,
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b. produtividade,
c. participacao na organizacao da categoria,

d. participacdo e motivagao.

O corpo docente do Departamento de Educagdo Fisica ¢ formado por 13
professores integrantes dos quadros da UFBA e um cedido, perfazendo um total de 14,
portanto. Tém-se estimulado a qualificagdo, a titulagdo e¢ a formacdo continuada dos
professores. Nos proximos dois anos o quadro de doutores do departamento sera elevado para
oito, ocorrendo um acréscimo na ordem de 50%. A qualificagdo dos professores amplia as
possibilidades de pesquisas, o que se reflete positivamente na graduagdo, uma vez que tende a
ser maior o numero de alunos participando das pesquisas de iniciacdo cientifica. A tendéncia ¢
o curriculo superar contradi¢des internas, as decorrentes da falta de professores com titulagao
adequada para orientar e desenvolver projetos de pesquisa com financiamento ¢ de longo
alcance.

Quanto a produtividade dos professores, ¢ ela controlada pelo Departamento de
Pessoal, através do sistema de Gratificagdo de Estimulo a Docéncia —GED, dos curriculos
LATTES (banco de dados do CNPq) e do “perfil do departamento”. Um ter¢o dos professores
apresenta problemas para obter a pontuagdo maxima da GED. Os planos e relatérios
individuais de trabalho ndo s3o mais obrigatdrios, o que redunda na inexisténcia de
documentos arquivados no departamento, sobre a produ¢do dos professores. Essa questao fere
os dispositivos regimentais, da Universidade Federal da Bahia, que prevéem aprovacao e
avaliacao dos planos dos docentes.

A produtividade ¢ uma das responsabilidades do departamento. Seus controles
deveriam estar arquivados e avaliados, além de ser renovados semestralmente. Os professores

que estdo articulados na pesquisa matricial da “Linha de Estudo e Pesquisa em Educagao
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Fisica e Esporte e Lazer” t€ém suas produgdes registradas e avaliadas pelo programa de pos-
graduagdo em Educacgao e pela CAPES.

Um aspecto relevante a destacar ¢ a produtividade da referida linha de estudo,
pois, somente no IV Semindrio de Pesquisa e Pds-Graduacio da UFBA’* apresentou 25
trabalhos: dois da linha de estudo, 10 da graduacdo e 13 da pds-graduacdo. Os ultimos
representaram 50% de toda a produgdo da pos-graduagdo. Esses dados demonstram que a
linha de estudo, devido a suas atividades que primam pelo trabalho solidario, colaborativo e
cooperativo, vem obtendo éxito em seu intento de ampliar qualitativa e quantitativamente a
produg¢do do conhecimento sobre a Educagao Fisica, na UFBA.

Em relacdo a organizacdo da categoria e o encaminhamento de reivindicagdes,
tanto as de remuneracdo adequada como as de boas condigdes de trabalho, constatamos, nos
depoimentos e observacdes no cotidiano, que a maioria dos professores nao participa da
Associagdo de Professores Universitarios da Bahia (APUB). A maioria dos professores nao
freqlienta suas assembléias, que conta, atualmente, com a assiduidade de somente dois
professores dos 14 existentes no departamento.

Os dados relativos a participagdo e motivagdo foram obtidos em documentos que
tratam da atividade docente, informando sobre horarios em salas-de-aula, presenga em
reunides do “pleno”, do departamento, participacdo em eventos e outras atividades.

E minima a participacio dos docentes em atividades de qualificagdo, atualizagio e
publicagdo de trabalhos. O mesmo se constata quanto as atividades de natureza cientifica, seja
na producdo de estudos ou pesquisas, seja na participagdo de eventos tais como seminarios,
congressos, foruns, cursos etc, mesmo quando realizados pela propria UFBA. Pode-se afirmar
que, em algumas dessas atividades, a participacao chega, por vezes, a variar entre 5% a 10%

do corpo docente do Departamento de Educagdo Fisica.

20 IV Seminario de Pesquisa e Pos-Graduagio, promovido pela UFBA, ocorreu no periodo de 19 a 21 de
novembro de 2003.
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O mesmo ndo acontece quando a atividade ¢ em instituicdo privada, como, por
exemplo, a que promove a especializacdo paga. Em decorréncia da falta de uma politica para
recompor perdas salariais”, as histéricas e as emergenciais, os professores estio optando em
trabalhar em mais de uma institui¢do, o que repercute negativamente nos projetos integrados
de pesquisa e na introdugcdo de inovagdes curriculares que impliquem atividades
interdisciplinares. Sem concurso publico, com saldrios penalizados e sem aposentadoria
integral®, o trabalho docente estd desqualificado e em decomposicdo, o que significa, em
ultima instancia, a destrui¢do da educagdo publica, gratuita, laica e de qualidade socialmente

referenciada.

5.3.2.3. O corpo discente

No curso de Educagdo Fisica existem, ao todo, 246 estudantes. A relagdo
professor-aluno ¢ de, aproximadamente, de 17 estudantes por professor. O problema central
resulta da necessidade, da maioria dos alunos, de trabalhar. Nao dispondo o aluno de tempo
suficiente para os estudos, fica comprometido seu desempenho e as perspectivas de sua
permanéncia no curso, isso para ndo se falar em sua total auséncia da vida académica. O aluno
comparece as aulas e restringe-se a isso. Em 2003, somente dez alunos apresentaram trabalhos
em eventos cientificos. Além do mais, a falta de assisténcia estudantil, na universidade, é um
decisivo agravante.

Ha os que se dedicam integralmente no curso e se empenham em seus estudos,
mas reclamam de alguns professores pelo ndo-envolvimento com a pesquisa, pela falta de

dedicacdo exclusiva a universidade, pelas visdes estreitas, limitadas, quando ndo cadticas e

% Os docentes, juntamente com os demais funcionarios publicos, estdo, ha nove anos, sem reajuste salarial. As
perdas acumuladas montam para mais de 127%. O Plano Plurianual (2004-2007) prevé apenas 1% de reajuste, o
que, certamente, mais agravara a situag@o nas universidades.

% Para mais aclarar o quadro de franca decomposigdo do ensino superior, podemos evocar a famigerada reforma
da previdéncia social, aprovada em 31 de dezembro de 2003, que reduz as obrigagdes do poder publico,
promovendo a previdéncia privatizada.
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inconsistentes, em relagdo as disciplinas em si e & realidade que os afeta. E importante
ressaltar que o desempenho discente também ¢ comprometido pelo tempo dedicado ao curso
pelos docentes. Acrescenta-se, ainda, a completa auséncia de uma infra-estrutura adequada, o
que faz com muitos conteidos ndo sejam tratados ou, quando muito, abordados
precariamente.

O curso de Educacgao Fisica tem formado profissionais que, em sua maioria, estao
atuando no sistema privado, seja em escolas seja em academias, mas também em projetos
institucionais, em organizagdes ndo-governamentais. A falta de concurso para preenchimento
de vagas, no sistema publico, tem dificultado o ingresso de um contingente significativo de
professores na rede de ensino, um dos principais locais de atuagao dos profissionais formados.

Finalmente, apenas 10% dos estudantes se envolvem com o diretoério académico,
uma importante instdncia organizativa dos estudantes, ocorrendo poucas renovagdes dos

quadros de dirigentes estudantis.

5.3.2.4. A infra-estrutura

E inconteste a inadequagdo das instalagdes e equipamentos do curso de Educagdo
Fisica. Quanto as instalagdes prediais, deixando-se de lado outras questdes, ressaltam-se
obvios os problemas referentes aos laboratorios e, quanto aos equipamentos, ¢ inegavel sua
insuficiéncia, e que ndo se fale da informatizacdo, mesmo a administrativa, requisito hoje
cada vez mais essencial j& até em usos domésticos, nos lares, na vida pessoal dos individuos.

Os “softwares” disponiveis ndo atendem as necessidades especificas da area e das
disciplinas. Nem mesmo se verifica disponibilidade computadores a altura da necessidade,
obrigando professores e alunos a resolverem-se com seus proprios recursos ou recorrendo a
boa vontade alheia, muitas vezes precaria e constrangedora, conforme se constatou.

Sao dificuldades que, na verdade, se estendem a toda a infra-estrutura

disponibilizada, constatando-se concretos prejuizos para as ja poucas iniciativas direcionadas
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a pesquisa e a extensdo. A situagdo exposta, de certo modo, ndo so6 desestimula tais
iniciativas, mas as inibe, em muitos casos, terminantemente, sem alternativa.

Os laboratorios, em especial, como espago de aprendizado dindmico, urgem
prioridades, eles necessitam de ampliagdo, atualizagdo, manutencdo constante, de
equipamentos atualizados, a altura de um curso de Educagao Fisica que se pretenda eficaz em
seus misteres. O acervo bibliografico ¢ outro problema por demais grave: obras
desatualizadas, ja sem significado, s3o quase todos os livros oferecidos aos estudantes,
faltando, por conseguinte, aquelas de mais atualidade e, inclusive, inimeras das ja
comemoradas como classicas, indispensaveis a uma razodvel formagdo profissional e
cientifica. Tais circunstancias tornam o curso ainda mais oneroso para os discentes, muitos
deles, pessoas sem recursos, porque elas ha de serem compensadas de alguma maneira para

que se dé a graduagao.

5.3.3. Analise das condicoes do curso

E possivel formular que, tratando-se de andlises, a construcdo teoérica deve ser
mais estimulada no sentido de sua inser¢do na realidade concreta ¢ no enfrentamento de seus
desafios, delineando-se categorias a partir de problematicas significativas, principalmente
quando se tem em conta o campo das intervencdes profissionalizadas. A argumentacdo para
tal entendimento, advém de elaboragdes cientificas acerca da forma como as pessoas
produzem suas vidas e como produzem nas atividades sociais, o conhecimento cientifico.

Segundo Marx (1984) a esséncia humana nunca podera ser a abstracdo de uma
pessoa isolada, pois, na verdade, sempre serd o conjunto das atividades sociais. Isso significa
que a esséncia humana, que envolve, necessariamente, a a¢ao cognitiva, a pratica do ato de
conhecer, ¢ a soma das forcas da produgdo da vida que todos enfrentamos e estdo

historicamente construidas.
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Por isso, questiona-se a tentativa de discutir a possibilidade de conhecer o mundo
cientificamente desconsiderando estruturas, relagdes, contradi¢cdes ¢ tendéncias do modo
capitalista de produgdo, hoje expressos no cotidiano de quase todas as pessoas.

Na Educagdo Fisica brasileira, o que vem prevalecendo em termos da discussao
epistemoldgica (cientifica) sdo trés perspectivas’™: uma, com tragos eminentemente
positivistas, ainda impregnada do viés da neutralidade da Ciéncia; outra, de carater
cientificista e historicista em que o contexto sdcio-histérico ou € subestimado ou relativizado;
finalmente, levantada pelas minorias, a discussdo da Ciéncia no ambito de suas relagdes de
produgdo, como forca produtiva, ideologica e politica, na atualidade, nas relagdes capitalistas.

Todavia, tais reflexdes nao sdo levadas em conta no curriculo de formacao do
profissional de Educagdo Fisica, na UFBA, nem mesmo em debates internos, entre
professores, no departamento, que se recusam a considerd-las mesmo em suas linhas de
pesquisa e estudo. O fato € que o curso estad voltado para atender a demanda de um mercado
de trabalho anacrdnico, face as exigéncias da continua expansdo desse mesmo mercado,
envolvendo areas como educacional, lazer, satde, treino competitivo, turismo etc. E
importante enfatizar, nem mesmo atende o campo educacional, que merece prioridade, porque
indicado como o de maior empregabilidade. No curso de Educacdo Fisica, ndo se inscrevem
proposi¢des pedagdgicas no sentido de articular a formacdo humana e o mundo do trabalho.

A aprendizagem dos alunos, em relacdo aos contetidos gerais e especificos, esta
comprometida, porque ndo sdo trabalhados conceitos cientificos basicos de maneira
articulada, que permitem teorizagcdes, elaboragcdes e sinteses de entendimentos,
reconhecimento do estado da arte. Privilegiam-se unicamente: a memorizagdes de conceitos, o
nao questionamento dos contetidos ministrados, rendimento maximo, no plano individual, em

relacdo ao que lhes ¢ solicitado.

% Estas perspectivas epistemologicas podem ser constatadas a partir dos Anais do X Congresso Brasileiro de
Ciéncias do Esporte, realizado em setembro de 1997, em Vitoria, Espirito Santo.
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Os alunos, em sua maioria, ndo se preparam para a pesquisa, principalmente a
pesquisa critica, nem para o ensino cooperativo, interativo, comunicativo, que valoriza,
expressivamente, a interdisciplinaridade e € aberto a experi€ncias. Apresentam dificuldades
para compatibilizar procedimentos de pesquisa com atividades de aprender, ensinar,
dinamizar etc.

Os recursos didaticos e tecnoldgicos sdao deficientes. As aulas continuam
"fechadas", com poucas possibilidades para as decisdes dos alunos, em relagdo aos elementos
constitutivos da aula, tais como objetivos, avaliagdo, métodos, procedimentos, recursos,
locais.

O simples ingresso na universidade, via vestibular, ndo significa, necessariamente,
o preenchimento das exigéncias dos estudos académicos (disciplina intelectual, capacidade de
leitura critica, analise etc). Em geral, os que ingressam no ensino superior ndo estiao
exatamente prontos para a complexidade da formagao cientifica.

Mesmo assim, ndo se privilegiam, nos exercicios académicos e estagios, o
“teorizar a pratica”, nem o “praticar teoria”. Os alunos reclamam da impraticabilidade da
teoria, considerando como inevitavel e, mesmo, necessaria a dissociacao entre teoria e pratica,
isso porque, em suma, afirmam existir uma profunda diferenga entre o que os professores
falam em salas-de-aula e a realidade que deverdo enfrentar.

As leituras sdo assistematicas, prevalecendo o trabalho com partes de livros, em
geral textos fotocopiados (o que ¢ uma afronta aos direitos autorais), ficando o aluno com
conhecimentos fragmentados, difusos, esfacelados, ndo conseguindo articular e configurar
teorias explicativas consistentes aos fendmenos tratados, dificuldade acentuada pela falta do
habito da leitura critica, o que deveria ser estimulado, rigorosamente, desde o ensino

fundamental.
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Privilegia-se, no curriculo, a racionalidade técnico-instrumental que se evidencia
na consideracdo da Educacdo Fisica apenas como um meio para fins utilitaristas. Os
conteudos priorizados, ou seja, os conhecimentos, € seu tratamento se ddo na perspectiva
instrumentalista, empirico-analitica.

Ainda, o curriculo assume modismos, aparecendo eles nos conteudos especificos,
cuja selecdo ndo ¢ segundo critérios curriculares claramente definidos. Muitas disciplinas
estdo desatualizadas e com seus conteudos, temas e, que se acrescente, assuntos inteiramente
difusos. Os modernos meios informacionais, computacionais, documentais sao utilizados por
minorias.

Enfim, como ja ressaltado, ¢ predominante a cisdo entre teoria e pratica, entre
conteudos de carater técnico, especificos ao curso, e de carater pedagodgico-cientifico, a
divisdo entre as disciplinas "tedricas" e "praticas", o que se trata em salas-de-aula, e o que
acontece na realidade.

Os vinculos entre objetivos, conteidos e procedimentos nao sdo estabelecidos
com coeréncia. Nao se utilizam tecnologias educacionais modernas para tratar cientificamente
os conteudos. Somente 10% das aulas do curso podem ser reconhecidas como exatamente
aulas, aquelas em que se utilizam dinamicas de grupo, trabalho cooperativo-interativo, aulas
abertas as experiéncias e a produ¢ao de conhecimentos, a Ciéncia. Apenas 10% das atividades
sdo em projetos com acompanhamento e observacoes in loco.

Destacam-se como indicadores da necessidade de urgentes mudangas no curriculo

de formagao:

a. as taxas de disponibilidade e preenchimento de vagas para alunos (total),
b. as altas e preocupantes taxas de evasdo de alunos,

c. as baixas taxas de produtividade académica- cientifica,
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d. o tempo médio para a conclusao do curso, variando entre cinco a oito anos,

.

quantidade média de alunos por turma: grandes, nos primeiros semestres, €

pequenas, nos ultimos semestres.

No presente trabalho, em relagdo a reestruturacao curricular, foram considerados:

0 “padrao de qualidade para autorizagdo de cursos de graduagdo em Educacdo Fisica”, da

Secretaria de Ensino Superior, do Ministério da Educacao, e o “roteiro de avaliagdo”, na area

de Educagdo Fisica, utilizado pela comissao de especialistas do mesmo 6rgao ministerial.

Os dados permitem situar o curso de Educagdo Fisica, da UFBA, ressaltando a

necessidade de reestruturagdo de seu curriculo. Destacam-se nove requisitos considerados

CcOomo essenciais:

a.

a realizacdo de um amplo esforco para esclarecer, ao corpo docente ¢ ao
discente, a gravidade da situagdo em que se encontra o curso, para que ocorra a
mobilizagdo e a organizagdo em torno de a¢des que reestruturem o curriculo e
reconstruam o projeto politico-pedagogico do curso, na perspectiva da historica
luta pela emancipacdo humana;

a avaliagdo rigorosamente priorizada e continua, sendo-lhe incorporadas as
novas proposi¢des decorrentes de estudos e pesquisas, construindo-se, assim,
condi¢des objetivas, concretas, formalmente asseguradas pela UFBA,
avaliando-se, inclusive, as disciplinas para redimensionar o trato dispensado ao
conhecimento e introduzir novas proposi¢des como, por exemplo, a pesquisa

como principio do trabalho pedagogico;
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C.

o diagndstico obtido complementado com novos dados, ampliando-se as
reflexdes coletivas com continuidade dos trabalhos, tendo-se em conta a
conjuntura regional e a nacional;

o redimensionamento da forma de gestao e ministragdo do curso, oferecendo e
exigindo conhecimentos indispensaveis sobre os processos de produgdo do
conhecimento cientifico e do desenvolvimento curricular;

o redimensionamento do curriculo, dando-lhe perspectiva critica,
emancipadora, aberta a experiéncias sociais, tendo, como articuladora das
disciplinas, a pratica pedagdgica qualificada;

as condigdes para intensificar os programas de incentivo a formacao cientifica
e implementacdo da pos-graduacgdo especifica em Educacdo Fisica, acatando e
cumprindo indicagdes e exigéncias historicas da area, privilegiando o campo de
maior necessidade e emergéncia, o educacional;

a defesa de uma politica de pessoal conseqiiente, responsavel e consistente, da
qual constem: plano de cargos e salarios, plano de carreira, concurso publico
para ingresso na carreira, previsdo de qualificacdo para ascensdo funcional e
titulacdo;
reconceituacdo da extensdo, tornando-a indissociavel do ensino e da pesquisa,
articulando-se projetos desenvolvidos em equipes, dispondo-se de uma matriz
de pesquisa claramente definida e, finalmente, sendo envolvidos, inclusive, os
alunos da graduagao;
implantagdo de um nucleo de fundamentacao tedrica da area, estabelecendo-se
as referéncias do conhecimento identificador e do conhecimento de

aprofundamento, bem como, da unidade metodologica a partir de
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problematicas significativas, do referencial tedrico e dos principios éticos que

se aplicam a vida académica.

Estes nove requisitos considerados pelo coletivo do curso de Educagao Fisica
como essenciais, indicam as possibilidades de alteracdo da organizagdo do trabalho
pedagogico, o que exigiria um grande envolvimento e compromisso politico do corpo docente
e discente.

Retomando-se o dossi€ ja abordado, ele explicita que a formagao profissional
expressa uma concepgao de ensino e aprendizagem orientada na dinamica social contraditéria
e complexa em que, através do trabalho pedagdgico direcionado aos dominios da cultura
corporal, sdo engendradas as possibilidades da forma¢ao humana omnilateral. Portanto, as
possibilidades da direcdo na formacdo dependerdo do compromisso com a reestruturagdo

curricular.

5.3.4. Proposic¢oes para a reestruturagio do curso

Como conseqiiéncia da identificacdo das contradigdes e, certamente, das questdes
essenciais dos problemas apontados, ha um outro componente necessario do processo
avaliativo, que consiste em estabelecer, para cada problema, uma solugao.

Foram privilegiadas as proposi¢des que permitem o aproveitamento e superagao
de esforcos, garantindo racionalidade e integracdo na busca de solugdo dos problemas
identificados. Essas proposi¢des devem refletir o pensamento da coletividade e articular-se a
participagdo de todos.

O “plano de acdo estratégico” constitui-se em elemento-chave para a
transformagdo positiva da realidade, permitindo uma visualizagdo efetiva dos esforgos

necessarios para alcangar a qualidade institucional.
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A partir dos dados levantados em documentos, entrevistas, relatérios técnicos,
observacdes de praticas e eventos cientificos, sistematizam-se contradi¢des, problemas e
deficiéncias do curso. Esses dados permitiram estabelecer as prioridades efetivas para a

reestruturacao do curso de Educacdo Fisica, bem como elaborar propostas. Sao elas:

a. Resolugdo sobre diretrizes curriculares — desenvolvidas coletivamente pelos
pesquisadores do departamento e membros do colegiado do curso de Educacao
Fisica, em consonancia com o debate nacional sobre as diretrizes curriculares
promovido pela Secretaria de Ensino Superior, do Ministério da Educagao, e
pelo Colégio Brasileiro de Ciéncias do Esporte — CBCE.

b. Resolucao sobre o trabalho cientifico e a elaboragao de monografia de base — a
orientacdo cientifica, com a participacdo em projetos de pesquisa, desde o
primeiro semestre ou ano letivo, culminando o curso com a elaboracdo de uma
monografia de base.

c. Resolucdo sobre trabalhos complementares — atividades de carater técnico-
cientifico e pedagdgico que poderao ser validadas para integrar o curriculo, em
um total de 200 horas.

d. Resolucdo sobre a “Atividade Curricular em Comunidade (ACC)” —
ampliagdo, no curso de Educagdo Fisica, do projeto piloto da UFBA referente
ao oferecimento de ACC, tendo-se como perspectiva a cultura corporal no
meio urbano e no campo, ¢, ainda, introduzir nas licenciaturas o conhecimento
cientifico sobre as relagdes entre “cultura corporal e meio ambiente” e “cultura

corporal e territorialidade”.
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e. Resolugdo sobre a inclusao de disciplinas no curriculo — as especificas a
Educacao Fisica, a exemplo, Historia da Educacdo Fisica e Metodologia do
Ensino e da Pesquisa em Cultura Corporal e Esportiva.

f. Resolugdo sobre a inclusdo, ainda, de disciplinas — as propostas pelos
departamentos I e II°°, para todas as licenciaturas oferecidas pela UFBA.

g. Resolucdo sobre a pratica do ensino e o estigio supervisionado nos termos da
LDB — a pratica do ensino como articuladora do conhecimento com 400 horas, a
ser desenvolvida desde o primeiro semestre ou ano letivo, € o estagio quando se
integralizar 50% do curriculo, com 400 horas ¢ acompanhamento dos professores.

h. Orientagdes sobre a organizagdo dos complexos tematicos’’ — os que orientam
a organizacdo do conhecimento especifico para a integralizagdo curricular,
perspectivando os estudos e reflexdes a partir da totalidade, de conjunto e de
forma radical.

i. Orientagdes sobre avaliagdo — envolvendo a institui¢do, o projeto politico-
pedagogico do curso, o corpo docente € o corpo discente, de maneira
articulada, coesa, coerente, evitando-se as avaliagdes parciais, desconectadas e
produtivistas, com carater punitivo e classificatdrio.

j.  Orientagdes sobre unidade metodologica’™ (a pratica como articuladora do

% Departamento I — EDC 212 Psicologia Aplicada a Educagio; EDC 213 Organizagio da Educacio Brasileira;
duas EDC optativas, todas com 60 horas e trinta créditos. Departamento II — Didatica e Praxis Pedagogicale Il e
Didatica e Praxis Pedagogica da Educacao Fisica I e II.

°7 Segundo PISTRAK (2000, p.134), a organiza¢io do programa por complexos tematicos possibilita o aluno
compreender a realidade atual de um ponto de vista dindmico, ndo estatico. Estuda a realidade atual pelo
conhecimento dos fendmenos e dos objetos em suas relagdes reciprocas, estudando-se cada objeto e cada
fendmeno de pontos de vista diferentes. O estudo deve mostrar as relagdes reciprocas existentes entre os aspectos
diferentes das coisas, esclarecendo-se a transformacdo de certo fendmenos em outros, ou seja, o estudo da
realidade atual deve utilizar o método dialético.

% Unidade metodologica para Pistrak (2000, p.149) diz respeito a execugio do trabalho pedagdgico organizados
por complexos tematicos. A unidade metodoldgica ndo exige uma ligacdo cotidiana do conjunto nos ultimos
anos do ensino, mas sobretudo um encadeamento geral desde o inicio. Um encadeamento que deve ser retomado
no fim do trabalho. O principio de unidade é o tema geral do complexo.
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k. conhecimento cientifico no curriculo) — envolvendo os procedimentos em
disciplinas de outros departamentos e evitando a desarticulacdo das agdes do
trabalho pedagdgico que culminam em prejuizos para a aprendizagem e a
producdo cientifica.

1. Orientagdes para os professores — no caso de disciplinas e departamentos com
problemas de metodologia do ensino (areas de Ciéncias Médicas e Ciéncias
Humanas).

m. Resolucdo sobre o oferecimento do curso em turno nico.

n. Resolugdo sobre o curso noturno de Educagao Fisica (na FACED/UFBA).

o. Indicagdes de acdes estratégicas para o Departamento de Educacao Fisica, no
sentido de encaminhar questoes referentes:

n.a. ainfra-estrutura,

n.b. a contratagdo docente,

n.c. a capacitacdo e titulacdo docente (especializacdo gratuita, mestrado
interinstitucional),

n.d. produgdo do conhecimento cientifico através de programas de iniciagdo
cientifica, intensificacdo de projetos matriciais de pesquisa, consolidagao
da participacdo da LEPEL no programa de pds-graduagao em Educacao,

da FACED/UFBA.

Entre as 14 indicagdes elencadas acima, destacam-se a questdo das diretrizes
curriculares e a proposta de 400 horas para a pratica de ensino, pois revelam, com disting¢ao,
as dimensdes do projeto histérico, da formagdo humana, do curriculo e da teoria do

conhecimento, permitindo a identificagdo das possibilidades reconhecidas para a pratica.
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5.3.5. As diretrizes curriculares da Educacio Fisica: concepcoes

A tematica da formacao dos professores de Educacdo Fisica vem sendo discutida
desde a criagdo da primeira escola civil da area, em 1939. Nos mais de 60 anos de historia do
ensino de Educacdo Fisica no Brasil, muitos estudos foram realizados, embora mais
intensivamente a partir da década de 1980

Naquela década, com a decadéncia do regime militar, a concepg¢ao de Educagdo
Fisica e Desporto como elemento de saude, recreacdo e bem estar, ja ndo conseguia dar conta
das reivindicagdes e pressdes sociais, que a cada dia aumentavam mais (CARMO, 1987).

A formacgdo do profissional de Educagao Fisica passou, entdo, a ser o centro das
discussoes e chegou-se a Resolugdao n® 03/87. Essa resolugdo extinguiu o curriculo minimo,
orientou a organizagdo do curriculo pleno, por campos de conhecimento, bem como
proporcionou dois tipos de titulacdo, a licenciatura e o bacharelado'®.

As alteragdes no curriculo de graduacdao em Educagdo Fisica, em muitas
universidades, s6 foram implementadas a partir de 1990. No entanto, os dez anos passados ja
foram suficientes para os que fazem os cursos de Educacao Fisica sentirem a necessidade de
alteracoes.

O clima de insatisfacao e ceticismo, nos cursos de forma¢ao em Educacao Fisica,
esta evidente na manifestacdo tanto do movimento estudantil quanto dos professores
pesquisadores da area. A este respeito a Comissao de Especialistas afirma que “a formacgao do
licenciado ndo vinha atendendo ao desenvolvimento das qualificagdes e das competéncias

necessarias a intervencao do profissional nos diversos campos de trabalho nao-escolar”

(KUNZ, 1998 p.38).

% Para aprofundar o estudo deste periodo verificar em TAFFAREL, 1993.

1% Muitas analises sobre a formagdo profissional da Educagio Fisica, a partir da Resolugdo n°® 03/87, foram
realizadas, entre elas Carmo (1987) e Kunz et al (1998).
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Em resposta a uma crescente e cada vez mais diversificada demanda, os cursos de
licenciatura plena t€m incorporado, em seus curriculos, diferentes disciplinas de
fundamentagdo e de intervencdo. Essa incorporagdo acarreta a descaracterizacdo da
especificidade da licenciatura plena, ao mesmo tempo em que ndo possibilita a formagao
consistente das competéncias necessarias para a atuagao profissional nos diferentes campos de
trabalho, fora do ambito escolar (Ibid, p.39).

No entanto, a critica a concepg¢ao curricular da licenciatura também se estendeu a
concepgao curricular do bacharelado. Isso porque, para o profissional da Educagdo Fisica, o
mercado de trabalho ndo-escolar tem-se ampliado, exigindo qualifica¢cdes especificas e
diferenciadas e o curriculo de formacgdo do bacharel (especialistas, no caso especifico da
Educagdo Fisica), ndo tem dado conta de seus misteres (Ibid, p. 40-41).

Refor¢cando ainda mais, as discussdes sobre a altera¢dao do curriculo, acrescenta-se
o ordenamento legal implementado pela politica educacional do Ministério da Educacao (Lei
n 9.394/96, das diretrizes e bases para a educagdo, e Edital n® 04/97, das diretrizes curriculares
para o curso superior).

Eis que a Camara do Ensino Superior, do Conselho Nacional de Educagio,
convoca a comunidade académico-profissional, vinculada ao ensino superior brasileiro, para
participar do processo de reformulacdo curricular de seus respectivos cursos de graduacdo. A
primeira comisso de especialistas de ensino'®' ¢ formada (Portaria n° 146, de 10 de marco de
1998, da Secretaria de ensino Superior, do Ministério da Educacdo), com mandato por dois
anos.

Diferentemente da Resolucdo 03/87, a proposta de diretrizes curriculares da
comissdo de especialistas estabelece que a formagao a nivel superior, em Educacgdo Fisica,

devera ser em curso de graduacdo que confere o titulo de “graduado em Educagdo Fisica"

" A primeira comissdo de especialistas em Educagio Fisica foi formada por Elenor Kunz, Emerson Silani
Garcia, Helder Guerra de Resende, Iran Junqueira de Castro, Wagner Wey Moreira.
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(extinguindo-se, portanto, as duas titulacdes, a de licenciado e a de bacharel), com
aprofundamentos em campos de aplicacdo profissional, visando atender as diferentes
manifestagdes da “cultura do movimento” da sociedade, considerando as caracteristicas
regionais, de mercado, relacionadas ao campo de atuagdo profissional.

A estrutura curricular ¢ composta de duas partes:

a. Conhecimento identificador da é4rea — necessario para possibilitar a
identificacdo do curso de maneira generalizada, sendo estruturado ao nivel de
formacdo basica (conhecimento do homem e da sociedade, conhecimento
cientifico — tecnologico, conhecimento do corpo humano e seu
desenvolvimento) e formagdo especifica (conhecimento didatico-pedagdgico,
conhecimento técnico-funcional e conhecimento sobre a ‘“cultura de
movimento™).

b. Conhecimento identificador do tipo de aprofundamento — o conjunto de
competéncias especificas para o planejamento, execugdo, orientagdo e
avaliagdo das agdes do graduado em Educagdo Fisica, de acordo com o tipo de
aprofundamento concretizado, envolvendo um ou mais campos de aplicagao

profissional. Esses campos sdo definidos pela instituicdo de ensino superior,

considerando os perfis pretendidos e as peculiaridades regionais.

A carga horaria do curso ¢ de, no minimo, 2.880 horas-aula, sendo que a pratica
de ensino devera ter 300 horas-aula, quantidade essa, posteriormente, alterada para 400 horas-
aula. Sua duragcdo minima deve ser de quatro anos € a méxima, sete anos. No final do curso, o
docente devera produzir um trabalho de conclusdao. Por fim, os curriculos dos cursos de
graduacao em Educacdo Fisica deverdo, necessariamente, ser estruturados tendo as atividades
de pesquisa e de extensdo como mediadoras da formagdo. A pesquisa, no caso, considerada
como oportunidade de acesso a um conjunto de conhecimentos, seus modos de produgdo, bem
como instancia de reflexdo sobre a realidade. A extensdo sera considerada como possibilidade
de interlocugdo e troca com a comunidade universitaria e extra-universitaria, nas perspectivas

da intervencao e da investigacao da realidade social.
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Portanto, a proposicao das diretrizes curriculares para a Educagdo Fisica,
elaborada pela primeira comissdo de especialistas, apresenta alteragdes consideraveis em
relacdo a Resolugao n°® 03/87.

Em 2000, encerrou-se o mandato de dois anos da primeira comissdo de
especialistas de Educacdo Fisica e, em 8 de maio de 2001, sdo aprovadas pelo Conselho
Nacional de Educacao as “Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao de Professores
da Educagdo Basica, em Nivel Superior, Curso de Licenciatura, de Graduagao Plena” (Parecer
CNE/CP 09/2001) e a Educacao Fisica, como também ¢ uma licenciatura de nivel superior,
estd incluida nas orientagdes das diretrizes aprovadas.

O Parecer 009/2001 ¢ incisivamente criticado pelas instituicdes de ensino
superior, também por organizagdes tais como ANFOPE'®>, ANPED, ANPAE, FORUMDIR e
o “Férum Nacional em Defesa da Formagdo do Educador”, todas, entidades representativas
do conjunto de educadores e pesquisadores brasileiros. As principais criticas as diretrizes
curriculares apontadas no parecer envolvem trés aspetos'’: processo, concepgio e conteudo.

Quanto ao processo, o Conselho Nacional de Educagdo desconsiderou as
diretrizes encaminhadas pelas universidades e demais instituicdes de ensino superior do pais,
como também ignorou os documentos produzidos pelos movimentos dos educadores e
encaminhados as comissdes de especialistas de ensino das varias areas do conhecimento, da
Secretaria de Ensino Superior, do MEC.

Em relagdo a concepgao, as diretrizes aprovadas t€m clara inten¢ao de fragmentar
os cursos de formagdo, separando curso de Pedagogia dos demais cursos de licenciatura,
afirmando a distingdo entre licenciatura e bacharelado. E inadequada a terminologia de

bacharel para um profissional que vai exercer o magistério, ainda que fora da escola. O

102 ANFOPE. Boletim da ANFOPE. Ano VII n® 14 — maio de 2001.

1% ANFOPE. VI Seminario Nacional da ANFOPE e XIV Reunifo Nacional do FORUMDIR, 2001.
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esfacelamento da profissao acarreta agrupamentos cooperativistas e cria privilégios, fechando
cada vez mais o mercado de trabalho. Isso leva a criacdo de codigos de ética como
instrumentos de poder ¢ de defesa de monopdlios. Os codigos de ética sdo também usados
como fator de coer¢do profissional, promovendo a censura prévia e impedindo a divulgagao

de novas idéias. Nao por outros motivos:

Nao aceitamos a desresponsabilizagdo das universidades pela formagdo de
licenciados. Este deve ser um momento de mudancas no interior das
universidades para que estas assumam a responsabilidade desta formagdo. E
preciso prestar a atengdo ao avango do debate na area e que concebe este
profissional como aquele que tem a docéncia na base de sua identidade
profissional; aquele que precisa dominar o conhecimento especifico de uma area
e articula-lo ao conhecimento produzido pela sociedade, tornando-se capaz de
ser agente de transformacgdo da realidade social. Por isso, a importéncia do
estabelecimento de uma base comum nacional para os cursos de formacao de
professores que incorpore os principios de uma formagdo unificada dos
profissionais da educac@o, dando suporte para multiplas experiéncias, sem as
limitagdes de um curriculo minimo (SCHEIBE, 2001, p. 1).

Finalmente, o contetido das diretrizes curriculares tem, como unico objetivo,
formar professores para que eles fagam a reforma educacional do Ministério da Educagado
chegar as salas-de-aula. O conteudo aparece como produto € o conceito de pesquisa ¢ a
apropriacdo do que ja foi produzido. E o professor procurando contetidos para melhorar a
pratica. H4 uma reiteragdo para garantir o conhecimento basico.

E por essa razdo que, no documento sobre as diretrizes, o Ministério da Educagdo
privilegia os conceitos de competéncia e certificacao. O conceito de competéncia aparece de
maneira simplista, reducionista, pois ndo se sabe se sdo principios ou objetivos. Reduzir a
competéncia ao espaco escolar ¢ reduzir a formagdo. A certificacao aparece na tltima versao
das diretrizes, pois, em agosto de 2000, o Conselho Nacional de Educacdo discutiu a
avaliacdo dos docentes. Uma avaliagdo que se da a partir do desempenho dos alunos no
“provao”.

A partir dessas razodes, as entidades educacionais, reunidas em Curitiba, no

periodo de 5 a 8 de junho de 2001, conclamaram todos os professores e alunos a discutir o
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Parecer 009/2001 e, entdo, construir um outro documento com base nos entendimentos que as
entidades representativas dos educadores ja tinham acumulado.

Na area da Educagao Fisica assume a segunda comissao de especialistas ligada ao
Conselho Federal de Educacao Fisica (CONFEF) e ao “Grupo de Pesquisas em Preparagao
Profissional e Mercado de Trabalho em Educacdo Fisica” (GEPPEF), da UNICAMP. A
comissdo, sem nenhuma resisténcia ao Parecer 009/2001, convoca a comunidade académica
para revisar as diretrizes elaboradas pela primeira comissao de especialistas.

Segundo o CONFEF, ficava sem sentido a proposta das diretrizes curriculares da
Educacao Fisica, que estabelecia uma graduagdo com intervengao, tanto na area formal como
na informal, consenso entre os diretores das escolas de Educacdo Fisica e apresentada pela
comissdo de especialistas da Secretaria de Ensino Superior, do MEC. J& que homologado o
novo parecer, todas as areas deveriam ter dois cursos especificos, um para a licenciatura e
outro para o bacharelado.

Na qualidade de intermedidrios entre as direcdes escolares ¢ o Conselho Nacional
de Educacdo, o CONFEF entdo informa de que ha um prazo, prorrogado até 15 de agosto de
2001, para apresentacdo das propostas de modificacdo das diretrizes curriculares de Educagao
Fisica (CONFEEF. Diretrizes curriculares I, de 23 de julho de 2001).

O processo, no entanto, ndo se da de maneira tdo rapida, e somente em fevereiro
de 2002, através do Forum Nacional dos Cursos de Formagao Profissional e de alguns foruns
regionais, 0 CONFEF consegue aprovar a Resolugdo 046/02, que dispde sobre a intervencao
do profissional de Educacao Fisica. Essa resolucdo teve, como objetivo principal, delimitar a
interveng¢ao através do perfil profissional definido ja na formagao.

Esse fato gerou intimeros protestos, merecendo dois destaques, um relacionado ao
procedimento e outro, ao conteudo. O primeiro refere-se ao descumprimento do que

estabelecia o Parecer n® 776/97, que delegava a Secretaria de Ensino Superior a
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responsabilidade pelo encaminhamento de todo o processo. J& o segundo refere-se a ruptura
com a tradi¢do da formagao e da intervencao do profissional de Educagdo Fisica, restringindo-
a a referenciais da area da saude, em sua perspectiva mais restrita.

A Resolugdao 046/02, de 18 de fevereiro de 2002, que definiu capacitagdo,
competéncias e atribui¢cdes necessarias ao profissional de Educagao Fisica, serviu de base para
a elaboragdo das diretrizes curriculares. As novas diretrizes da Educagao Fisica, baseadas em
modelos de competéncias, homologadas pelo Conselho Nacional de Educacdo mediante o
Parecer n° 138, de 03 de abril de 2002, coadunam-se com os pressupostos gerais da formacao,
ditados pelo Parecer n° 09/2001; portanto, as mesmas criticas ja colocadas, em relagdo a esse
parecer, adequam-se perfeitamente as diretrizes da Educacao Fisica.

Recuperando o conteudo historico do que era defendido na década de 1980 pelos

diretores de escolas de Educagdo Fisica, ¢ possivel reconhecer:

a. apredominancia do paradigma da aptidao fisica para a Educagao Fisica,

b. a desqualificagdo profissional, na formacdo académica, através da
fragmentacao da formagao em licenciatura e bacharelado,

c. alocalizagdo da area da Educacao Fisica no campo da saude,

d. as “terminalidades” orientadas pela ldgica do mercado,

e. o curriculo extenso e fragmentado em disciplinas estanques.

As posi¢des assumidas pelo CONFEF sao claras e contrariam o que vem sendo
reivindicado por movimentos de defesa da formagdo do educador. Um exemplo de tais
posigdes € a afirmagdo de seu presidente, Jorge Steinhilber: "Na area da formagao profissional
os formadores de opinido sdo os dirigentes das Escolas de Educacdo Fisica, que devem
estabelecer as diretrizes dos curriculos e os formatos dos cursos" (STEINHILBER, 2000).

Essa e outras posturas contrariam frontalmente os principios defendidos pela ANFOPE, que
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considera a docéncia como esséncia da intervencao profissional do educador, portanto, do

professor de Educacao Fisica.

Em sintese, a discordancia de grande parcela da comunidade académica, da

Educacao Fisica, em relagdo as diretrizes orientadas pelo CONFEF, se fundamenta em cinco

pontos:

a.

a concepgao de ciéncia manifesta em formulacdes que desconsideram o rico
debate acumulado durante varias décadas;

a concepcao de curriculo, na proposta do CONFEF ¢ formulada por diretores
das escolas, ja que o CONFEF nao considera que o curriculo resulte de uma
relacdo entre escola, comunidade, universidade ¢ sociedade, e ndo da
intervencao de alguém, no caso, diretores, sugerindo regras;

a dimensao politica explicitada no questionamento: quais sdo as relagdes entre
as formulacdes do CONFEF, os interesses do Estado capitalista € o campo de
trabalho de uma profissao que discute todos os dias suas mudancas? (o
CONFEF obedece e, arbitrariamente, obriga a obediéncia cega a um parecer
aprovado numa correlagdo de forcas desiguais);

a dimensdo ética manifesta mediante mecanismos manipuladores do
imaginario, através do esvaziamento do debate, da cooptacdao e da persuasao,
induzindo o terror da perda de emprego aos "sem-carteirinha".

a dimensao juridica questionada, pois o CONFEF nao tem autoridade para
tirar a autonomia das universidades ¢ das redes de ensino na definicao das

perspectivas para a formagao dos professores.

A partir da critica as diretrizes defendidas pelo CONFEF, durante a 54* Reunido

Anual da Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia — SBPC, o Colégio Brasileiro de
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Ciéncias do Esporte — CBCE consegue aprovar a deliberagdo de enviar carta ao CNE (a seu
presidente, ao vice-presidente da Camara Superior e ao coordenador das diretrizes da area da
saude), solicitando a ndo-aprovagdo do projeto de resolu¢ao que versava sobre as diretrizes da
Educacao Fisica, e ao ministro da Educagdo, solicitando a revogacdo da homologa¢ao do
Parecer 138/2002.

Ainda, durante o periodo de 15 a 18, do més de julho de 2002, o CONFEF
realizou, no Rio de Janeiro, o II Forum de Diretores dos Cursos de Educacdo Fisica. Nesse
evento, foi articulado um documento para os mesmos destinatarios da carta do CBCE,
subscrito por, aproximadamente, 90 das, também aproximadamente, 120 institui¢des de
ensino superior presentes.

O CNE realizou reunides nos dias de 05 a 07 de agosto de 2002 e acolheu as
solicitagdes, decidindo ndo aprovar o projeto de resolucdo sobre as diretrizes propostas pelo
CONFEF, dispondo-se, ainda, a reabrir as discussdes sobre as diretrizes da Educacao Fisica.
A estratégia seria elaborar outra minuta das diretrizes e coloca-la em discussao.

Apesar de o CNE ter decidido ndo aprovar as diretrizes da Educacdo Fisica, em
fevereiro de 2003, surgiu a noticia de que as diretrizes curriculares para os cursos de
Educacao Fisica estavam prestes a serem publicadas no Diario Oficial da Unido. Através de
uma ag¢ao rapida do Colégio Brasileiro de Ciéncias do Esporte e do Ministério do Esporte, foi
possivel adiar a publicagdo, argumentando-se que as diretrizes ndo tinham sido
suficientemente discutidas e que ndo existia consenso na area.

As estratégias seguintes foram: montar agenda de discussdo, conseguir audiéncias
publicas, indicar um relator conhecedor da area, elaborar um projeto substitutivo ou, no
minimo, apresentar emendas a proposta entdo em andamento. A partir dessa nova
possibilidade de discutir as diretrizes, foram apresentados projetos substitutivos pelos

seguintes orgaos: CNE, CBCE, SESu/Saude e, ainda, pela comissdo de especialistas, pelos
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diretores de escolas de Educacao Fisica, pelo grupo de Espirito Santo e pela LEPEL (Linha de
Estudos e Pesquisas em Educagao Fisica e Esporte/ UFBA).

Em 23 de maio de 2003, o Prof Dr. Helder Guerra de Resende indicou a SESu a
composi¢do de uma nova comissio de especialistas'** para analisar e propor reformulagdes a
respeito das premissas conceituais, do rol prescritivo de competéncias e habilidades, da
estrutura curricular dos campos de conhecimento constantes na Parecer CNE/CES n° 138/02.

Em novembro de 2003, nos dias 10 e 11, aconteceu uma reunido em Sio
Lourenco, Minas Gerais, apoiada pelo CONDIESEF'®, j4 com um novo relator para as
diretrizes curriculares da Educagio Fisica (Prof Efren Maranhdo). A partir da solicitagdo do
relator para inserir competéncias gerais, alguns especialistas foram convidados para opinar e,
por fim, foi apresentado um substitutivo, da comissdo de especialistas em Educacdo Fisica, ao
Parecer n° 138/02. Durante os dias 12 e 13 de dezembro de 2003, o grupo de trabalho
tematico “Formagao Profissional e Mundo do Trabalho”, do Colégio Brasileiro de Ciéncias do
Esporte — CBCE, realizou uma reunido em Vitoria, Espirito Santo, analisando-se o referido
substitutivo.

O grupo de trabalho tematico, baseando-se em entendimentos do CBCE e
discussdes ocorridas durante a reunido, rejeitou o parecer e o substitutivo da comissdo de
especialistas, considerando cinco questdes: a primeira, referente a divisdo da formacdo em
licenciatura e bacharelado; a segunda, referente ao objeto de estudo da area “o movimento
humano; a terceira ressalta que a concep¢do de formagdo adotada segue o modelo das

competéncias;, a quarta aponta o conhecimento especifico da area tratado de forma

194 Esta ¢ a terceira comissdo de especialistas da Educagio Fisica: Helder Guerra de Resende (SESu-UGF) —
ppgef@ugf.br; Maria de Fatima da Silva Duarte (SESu-UFSC) — mfduarte@mbox1.ufsc.br; Iran Junqueira de
Castro (INEP-UnB) — iran@unb.br; Zendlia Christina Campos Figueiredo (pesquisadora sobre formagdo
profissional — UFES) - zenolia@npd.ufes.br; Jodo Batista Andreotti Gomes Tojal (CONFEF-UNICAMP) —
jbtojal@terra.com.br.

195 Retine, de forma organizada, os dirigentes de escolas de Educagdo Fisica do Brasil. Nesse evento, foi
oficializada a organizagao.
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reducionista; finalmente, a quinta, quanto ao aligeiramento na formag¢ado, que diminui o tempo
de duracdo do curso'®.

O grupo de trabalho tematico, entdo, propds o estabelecimento de uma discussio
mais ampliada, que levasse a construcdo de diretrizes baseadas nos debates ocorridos em
instituicdes académicas e cientificas.

Nos dias 15 e 16 de dezembro de 2003, foram realizadas duas audiéncias publicas,
em Brasilia, sobre as diretrizes curriculares da Educacdo Fisica e, entdo, foi colocada em
discussdo a resolucao da comissao de especialistas. A proposta de diretrizes foi construida em
consenso, envolvendo o Ministério dos Esportes, os dirigentes das escolas de Educagdo
Fisica, o Conselho Federal de Educagao Fisica e o Colégio Brasileiro de Ciéncias do Esporte.
Tal consenso revelou-se fragil em sua inconsisténcia teérica. O proprio relator, Efren
Maranhao, questionou o bacharelado por tratar-se de uma idéia retrograda. A representacao
estudantil também rejeitou a fragmentagdo da formagdo, evocando a articulagdo entre projeto
de sociedade e formagdo profissional e defendendo a cultura corporal como objeto de estudo
da Educagdo Fisica, e reconheceu os nexos entre a Lei de Diretrizes ¢ Bases ¢ o Plano
Nacional de Educagao ¢ Diretrizes Curriculares.

Por fim, o relator sugeriu a formagdo de uma nova comissao de especialistas, no
caso, a quarta, para discutir quatro pontos principais: a licenciatura ampliada, a participagao
ampla no processo de construcdo das diretrizes, a ndo-fragmentagdo do conhecimento na
organizagdo curricular, a solida base tedrica, tendo como objeto de estudo da Educagdo Fisica
e da cultura corporal.

Em 29 de janeiro de 2004, a nova comissdo de especialistas apresentou o

resultado do seu trabalho ao CNE, mantendo a idéia da divisdo na formagao, a concepcao de

1% Os desenvolvimentos sobre as questdes podem ser encontrados no documento entio elaborado pelo grupo de
trabalho “Formacdo Profissional ¢ Mundo do Trabalho”, encaminhado a dire¢do do Colégio Brasileiro de
Ciéncias do Esporte, em Vitdria, Espirito Santo, dez. 2003.
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competéncias e o entendimento do objeto da Educagao Fisica como o “movimento humano”,
os trés pontos centrais nas divergéncias sobre area. Estas diretrizes foram homologadas pelo
Parecer 058, de 18 de fevereiro de 2004 e instituida pelo CNE pela Resolucao 07, de 31 de
margo de 2004.

Intimeras foram as propostas apresentadas ao Conselho Nacional de Educagdo. A
Linha de Estudo e Pesquisa em Educagdo Fisica e Esporte e Lazer — LEPEL, em conjunto
com o Departamento de Educagdo Fisica, da UFBA, também chamou a si a responsabilidade
de apresentar uma proposta de diretrizes curriculares para a formacdo de professores de
Educacdo Fisica, empenhando-se com afinco ndo somente junto ao CNE e a comissdo de
especialistas, mas aos varios segmentos vinculados 8 UFBA, internos e externos.

A proposta foi construida a partir do desenvolvimento de pesquisas nas areas de
curriculo e de formagdo de professores'”’, do envolvimento na avaliacio e reestruturagio do
curso de Educacdo Fisica'® da promocao de eventos cientificos sobre formagdo de

| o ~ ~ roe 11
professores % de varios estudos sobre a formacdo de professores de Educagdo Fisica %% de

97 Estdo em desenvolvimento, na LEPEL/FACED/UFBA, trés teses de doutorado e trés dissertacdes de
mestrado tratando da tematica.

198 A partir de seu envolvimento com o processo de reestruturagdo do curso de Educacio Fisica, foi elaborado
um estudo com dados e analises sobre as condi¢des do curso, seus problemas ¢ propostas de solugdo, entre elas,
as diretrizes curriculares.

' A Linha de Estudo e Pesquisa em Educagio Fisica e Esporte e Lazer promoveu os seguintes eventos para
discutir a formagao de professores: Diretrizes para formacao de professores: profissionalizagao, trabalho flexivel
e/ou certificagdo de competéncias, proferida pela Dra. Helena de Freitas (UNICAMP), em 11 de margo de 2002;
Simpdsio Internacional sobre Formagdo de Professores, no periodo de 7 a 10 de novembro de 2002, com os
seguintes participantes: Dr. Reiner Hildebrandt, da Alemanha, Dr. Machado Paes, de Portugal, Dr. Valter Bracht,
da UFES, Dr. Elenor Kunz, da UFSC, Dr Micheli Ortega Escobar, da UFBA, Dr. Silvio Gamboa, da UNICAMP,
Dra. Marcia Chaves, da UFAL; I Forum de Formacdo de Professores (1 parte), com Dr. Lino Castellani
(UNICAMP), em 19 de maio de 2003; I Féorum de Formagdo de Professores (2 parte), com Dr Gaudéncio
Frigotto (UFF), em 30 de maio de 2003; I Forum de Formagdo de Professores (3 parte), com Dra Helena de
Freitas (UNICAMP), em 24 de outubro de 2003.

"% Foi realizada uma pesquisa sobre o que tem sido produzido sobre formagio de professores de Educacio Fisica
no Brasil, no periodo 1979-2002.
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documentos sobre diretrizes curriculares'''. Por conseguinte, a LEPEL e o Departamento de
Educagdo Fisica, na atual conjuntura, também pretendem influenciar politicamente os rumos do
processo de formagao de professores, considerando-se as disputas entre projetos ja colocados.

Entdo, a partir da posicio do CBCE no Férum de Campinas, em 2002''?, foram
considerados outros foruns, chegando aos debates e discussdes com o movimento estudantil e
os grupos de pesquisa de institui¢des de ensino superior.

A proposta de diretrizes curriculares para a Educacao Fisica que a LEPEL e o
Departamento de Educagdo Fisica, da UFBA, apresentam para debate publico, ¢ um
substitutivo ao Parecer n° 138/02. Os argumentos desenvolvidos tém o objetivo de contribuir
positivamente para a solu¢ao do debate nacional, vez que existem posi¢gdes antagdnicas acerca
da matéria e interesses opostos estdo determinando conflitos entre os projetos de formagao
humana e de sociedade.

Esses interesses opostos ndo podem ser desconhecidos, principalmente no
momento em que estd em curso a construcdo de “consensos possiveis”, na verdade, falsos

consensos, verificando-se varios projetos de sociedade e de formagdo humana antagonicos.

5.3.5.1. Proposta de diretrizes curriculares para a Educacdo Fisica

A — Identificacdo da proposta

E imperiosa a compreensdo do carater multidisciplinar que caracteriza a formagao e

a agdo académico-profissional na Educacdo Fisica, como também a necessidade nos curriculos

" Diretrizes para a graduagdo — SESu/MEC; Diretrizes para formagio de professores para o ensino basico —
fundamental e médio; Diretrizes elaboradas e propostas pelo grupo da SESu/MEC area da saude; Diretrizes
elaboradas e propostas pela comissdo de especialistas do MEC; Diretrizes propostas ¢ aprovadas mas nao
homologadas pelo CNE; Diretrizes propostas por instituigdes de ensino superior; Propostas para as diretrizes
apresentadas por conselhos estaduais e pelo Conselho Nacional de Educagdo Fisica; Proposta apresentada por
entidade cientifica — CBCE (Férum de Campinas 2002); Proposta construida juntamente com os estudantes de
Educacao Fisica, no ENEEF (2003 — Curitiba/PR).

"2 «“F4rum sobre formagdo profissional na Educagio Fisica brasileira”, realizado pelo CBCE, durante os dias 1 e
2 de margo de 2002, em Campinas, Sdo Paulo.
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de conhecimentos originarios tanto do campo das Ciéncias Biologicas/Saide como do campo
das Ciéncias Humanas/Sociais, da Terra, das Ciéncias Exatas, da Filosofia e das Artes.

Na perspectiva de superar a concep¢do fragmentada de Ciéncia, estd sendo
proposta, como matriz cientifica para a formag¢ao dos professores, a Historia, voltando-se,
para histéria do homem e sua relagdo com a natureza. Tal proposta se assegura com colocagao
de uma primeira pergunta ontoldgica, para a compreensao do ser humano: Como o homem se
torna homem e como se da o conhecimento?

A relagdo que o ser humano, garantindo a sua propria existéncia, estabelece com a
natureza se da no curso da historia, portanto somente a partir da histéria enquanto ciéncia ¢é
possivel apreender e compreender o passado, o presente ¢ o futuro do homem. Nesse
entendimento também se configuram a “cultura corporal” e o trabalho pedagogico, pontos
centrais na identificacdo do profissional de Educagao Fisica.

A Educagdo Fisica caracteriza-se, historica e essencialmente, no trabalho
pedagogico, ou seja, na presenca pedagdgica em qualquer atividade. Portanto, a docéncia ¢ a
base de sua formacao académica e a agdo, o principio estruturante do conhecimento cientifico
necessario ao curriculo. A docéncia, entendida como trabalho pedagogico, ¢ a “identidade
profissional” de quem ministra a Educagao Fisica, e isso pode ser verificado em fatos quando
se tem em conta a acdo do profissional, identificando-lhe os significados, as finalidades, os
instrumentos, os métodos etc.

Destaca-se, também, por ser um campo de conhecimento que se estrutura a partir
de praticas histdricas, socialmente produzidas, cientificamente investigadas e preparadas,
criativamente ensinadas, de geracdo a geracao.

A consolidacdo de toda essa identidade para o exercicio profissional envolve:
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a. solida formacao tedrica, de base interdisciplinar, na perspectiva da formacgao
omnilateral;

b. unidade entre teoria e pratica, o que significa assumir uma postura definida em
relacdo a producdao do conhecimento que impregna a organizagdo curricular
dos cursos, considerando o trabalho como principio educativo, a énfase na
pesquisa como meio de producdo do conhecimento e a praxis social, todos,
eixos norteadores da formagdo omnilateral;

c. gestdo democratica, ou seja, o que permita a vivéncia e o trabalho com
relagdes de poder democraticas e ndo-autoritarias;

d. compromisso social com énfase na concep¢ao soécio-histérica do trabalho,
estimulando-se analises politicas sobre as lutas pela superagdo da sociedade de
classes, garantindo-se o pleno acesso aos bens a todos que participam das
atividades produtivas;

e. formacdo continuada para permitir a permanente relacdo entre formacao
académica e exercicio profissional,

f. avaliagdo permanente como parte integrante das atividades curriculares, de
responsabilidade coletiva, a ser conduzida a luz do projeto politico-pedagogico
da instituicdo, envolvendo-se a avaliagdo da aprendizagem, do docente, dos

programas, dos projetos e da propria instituicao.

B — Denominacao do curso

Licenciatura Ampliada - Graduacdo em Educac¢ao Fisica: entende-se, no caso, que
o licenciado esta apto a agir em diferentes campos de trabalho mediado por seu objeto, a

“cultura corporal” através da docéncia.
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O perfil do graduado em Educacdo Fisica, entdo, consiste em uma formacao
pautada em principios éticos, politicos, pedagdgicos ¢ com base no rigor cientifico, de
natureza generalista, humanista, critica e reflexiva. O profissional qualificado para agir no
campo da cultura corporal tem como objeto, evidentemente, as atividades corporais e
esportivas.

A Educacao Fisica ¢ entendida como um campo de estudo e¢ agdo profissional
multidisciplinar, cuja finalidade ¢ possibilitar, a todo cidaddo, o acesso aos meios e
conhecimentos acumulados historicamente que possibilitam a cultura corporal e esportiva,
compreendido como direito inalienavel de todos, parte importante do patrimonio historico da

humanidade e do processo de construcao da individualidade humana.

C — Principios norteadores da proposta

As diretrizes curriculares, para o curso de licenciatura ampliada em Educagao
Fisica, foram desenvolvidas em consondncia com os principios enunciados no Parecer n°
776/97, da Camara de Educagao Superior, do Conselho Nacional de Educagao, constituindo-
se em um conjunto articulado de principios ¢ de orientagdes que devem ser considerados na
proposicao e no desenvolvimento curricular desta modalidade de curso.

Nelas, curriculo é concebido como um fendmeno historico, resultado das relagdes
sociais, politicas e pedagodgicas que se expressam na organizagdo de saberes vinculados a
formagao do ser humano. Pressupde-se a organizacao interativa de conhecimentos pautados
nas tradi¢des culturais e cientificas do nivel ou da area de formagdo, que sdo estabelecidos a
partir das questdes que emergem do contexto social. Superam-se, assim, as visoes de curriculo
caracterizado pela organizacdo formal, linear de disciplinas convencionais que, de tdo

fragmentadas, implicam numerosas seqiiéncias de pré-requisitos.
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A inteng¢do ¢ consolidar uma consistente base teorica, fazendo-o a partir da teoria
do conhecimento, que possibilita a construcdo do saber a partir de categoria da pratica,
permitindo sua organizagdo em ciclos, mediante a constatacio da realidade e, dai, as
sistematizagdes, as ampliagdes e aprofundamentos.

Para consolidar uma base teorica, a pratica, no curriculo, deve ser a articuladora
do conhecimento, tendo a Histéria como matriz cientifica. Concebe-se curriculo, portanto,
como uma referéncia nacional, de forma¢do comum, relacionada ao padrio unitirio de
qualidade para o oferecimento do curso e que se desdobra diante das especificidades e
particularidades do Brasil.

As diretrizes s3o formuladas a partir do entendimento de que a autonomia e a
flexibilidade preconizadas pela Lei n® 9.394/96, das diretrizes e bases da educagao nacional, sdo
inequivocas e representam um ponto de apoio para a acao pedagogica. A autonomia institucional
diz respeito ao preceito legal estabelecido na Constituigao Federal, em seu artigo 207.

Para garantir a unidade nacional em torno de uma consistente formacao
académica, a area de Educacdo Fisica assume a idéia da base comum nacional que permita, na
formagdo académica, uma consistente preparacdo tedrica e interdisciplinar, a unidade entre
teoria e pratica, a gestdo democratica, o compromisso social, o trabalho coletivo, a formagao
continuada, a avaliagdo permanente, para que o graduado compreenda criticamente o0s
determinantes e as contradicdes do contexto em que estd inserido e seja capaz de atuar na
criacdo de condicdes objetivas para a transformagao social.

A base comum nacional deve, portanto, permitir o dominio do conhecimento e
seus meios de produgcdo em uma perspectiva de totalidade, viabilizando agdes e relagdes
transformadoras na realidade, tendo, no horizonte, um projeto historico para a superagao do
modo de o capital organizar a vida na sociedade, modo esse originado nas relagdes humanas

e, portanto, suscetivel de ser alterado.
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A partir dessas consideracdes, as diretrizes curriculares da graduagdo em

Educacao Fisica foram desenvolvidas tendo como objetivos:

a. Assegurar a autonomia das institui¢des de ensino superior na composi¢ao da
carga horaria e duragdo dos cursos, bem como na especificagdo das unidades
de estudo.

b. Assegurar a s6lida formagao basica na area e o aprofundamento de estudos em
campos tematicos de agdo profissional ou de formacdo académica,
principalmente os que sdo motivos de estudos e investigagdes pelos grupos de
pesquisa da instituicao.

c. Assegurar um processo de formacgdo critica que considere a articulagdo dos
conhecimentos de fundamentacdo e de acdo profissional com as dimensdes
politica, humana e sociocultural.

d. Indicar os campos de conhecimento que comporao o curriculo.

e. Estimular e aproveitar praticas independentes, visando estudos de formacao
complementar.

f. Encorajar o reconhecimento de saberes adquiridos fora do ambiente
universitario, inclusive experiéncias profissionais relevantes para a area de
formagao.

g. Fortalecer a unidade entre teoria e pratica, tendo a pratica como articuladora
do curriculo, a pesquisa como principio educativo, por meio de atividades
planejadas e sistematizadas em pesquisas, estagios, monitorias ¢ atividades de

extensdo constituidas como atividades essenciais do curriculo da graduacao.
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h. Nortear a formag¢dao académica tendo como referéncias as discussdes
acumuladas na area, bem como as producdes cientificamente atualizadas em
areas afins, que se mostram relevantes para a formacgao.

i. Compreender a concepcdo de competéncia em uma dimensdo ampla da
formagdo humana, nio incorrendo no reducionismo que induz a considera-la
em seu sentido meramente instrumental, mas sim como uma politica global que
envolve dimensdes humanas, como a cientifica, a pedagogica, a técnica, a ética
e a politica.

j. Assegurar tanto o dominio dos meios de produ¢do do conhecimento como o
acumulado historicamente acerca da cultura corporal, objeto de estudo dos

cursos de formacao do professor de Educagio Fisica.

D — Politica global de formacdo de professores

A politica global de formagdo ¢ que da a identidade profissional que ¢, de modo
necessario, caracterizada historicamente pelo trabalho qualificado. Ela se realiza no ato
pedagogico, no trato do conhecimento da cultura corporal, envolvendo dimensdes humanas
numa formagdo omnilateral.

A configuragdo de varias dimensdes (cientificas, técnicas, pedagogicas, éticas,
etc) em concepgdes nucleares orienta o curriculo de formagdo inicial do professor de
Educacao Fisica. Além de dominar os processos de constru¢do do conhecimento cientifico
que fundamentam e orientam sua acdo, ¢ imperioso que o profissional saiba direcionar esse
conhecimento, transformando-o em agdo politica, ética, moral, libertadora, na perspectiva da
superacao da sociedade de classes.

O professor de Educacao Fisica, além do dominio dos conhecimentos especificos

para sua agdo profissional, deve, necessariamente, compreender e enfrentar as questdes
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referentes ao trabalho capitalista, seu carater e organizacio. E preciso demonstrar capacidade
de trabalhar solidario, em grupo, com autonomia e auto-organizacdo, para tomar decisdes,
bem como se responsabilizar por suas opgdes. E preciso, também, que saiba avaliar
criticamente sua propria atuagdo, € o contexto em que atua, ¢ que saiba interagir,
cooperativamente, tanto com sua comunidade profissional quanto com a sociedade.

O desenvolvimento de tais dimensdes, requeridas na formagdo do graduado em
Educagdo Fisica, devera ocorrer a partir de experiéncias na interagdo teoria-pratica em que
toda a sistematizacdo deve ser articulada com as situagdes da atividade profissional, balizadas
por posicionamentos com consisténcia conceitual.

Tais dimensdes ndo podem ser adquiridas apenas no plano tedérico, nem no
estritamente instrumental. E imprescindivel que haja coeréncia entre a formagdo oferecida, as
capacidades praticas esperadas do profissional e a necessidade de emancipagdo humana e
politica, de democratizagado, tendo, no horizonte, a perspectiva historica de organizagdo social
para além do capital.

Portanto, as dimensdes nao podem ser compreendidas nem reduzidas ao “aprender
a aprender”, ao “aprender a fazer”, ao “aprender a ser” ¢ ao “aprender a conviver”. Implicam
na consciéncia de classe, na formagdo politica e na organizacdo revoluciondria. A razdo de
tais indicagdes se encontra na realidade, na tendéncia caracteristica do capital para destruir as
forcas produtivas, ou seja, o trabalho, os trabalhadores, os meios de produgao e a natureza.

O pressuposto dessas diretrizes identifica-se com uma concep¢do de curriculo
como processo de formag¢dao da competéncia humana historica para a emancipagdo. Sendo
assim, a formagdo ¢, sobretudo, a condicdo do refazer permanentemente, da constante
renovagao das relagdes entre a sociedade e a natureza, superando-se, assim, a alienacao
humana.

Nessa perspectiva, a formacao em Educacdo Fisica deve privilegiar:
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a. A cultura de base historica, relacionada as ciéncias humanas, sociais e¢ da
Terra, também as exatas e¢ biologicas, de modo a contribuir para formagao
humana emancipadora e omnilateral, para a adequagdo e o enriquecimento da
acdo profissional ética, bem como para possibilitar que a cultura corporal,
tematizada nas manifestacdes classicas e emergentes da Educacdo Fisica, seja
compreendida e analisada a partir da articulagdo de suas varias dimensdes
(cientifica, técnica, moral e ética, politica, pedagogica).

b. A capacidade para analisar reflexivamente e para agir eticamente nas situagdes
do cotidiano profissional, a partir de uma atitude identificada com os valores de
uma sociedade democratica que supera as relagdes do modo de produgdo
capitalista.

c. O dominio tanto dos meios de produgdo como de conhecimentos cldssicos ¢
essenciais, relacionados a cultura e a formagdo especifica que sdo objetos,
respectivamente, das atividades humanas e profissionais, adequando-os as
necessidades de emancipagdo dos seres humanos e ao desenvolvimento
democratico da sociedade.

d. A atitude critico-reflexiva relacionada a adequagdo ¢ o aprimoramento das
acdes humanas e profissionais, em prol da consecucao de objetivos que devem
ser direcionados nao sé a um publico alvo, mas a toda a sociedade.

e. O dominio do processo profissional nos campos de trabalho relacionados a
tradicdo, com base no emergente da area e em suas relagdes com o contexto em
que estdo inseridos.

f. A resolucdo de problemas concretos da pratica profissional e da dinamica das
instituicdes afins, zelando pela aprendizagem e pelo desenvolvimento das

pessoas.
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g. A consideracao critica de caracteristicas, interesses € necessidades das pessoas
nos momentos de planejamento, aplicagdo e avaliagdo dos programas de
intervengdo profissional.

h. A sistematizagdo e socializagdo da reflexdo sobre a pratica profissional.

i. A compreensdo critica das implicagdes sociais, politicas, econdOmicas ¢
ambientais da cultura cultural e esportiva.

j. A demonstracdo de capacidade para lidar, critica e autonomamente, com a
literatura pertinente a area e atualizada, também com os diversos tipos de
producdo de conhecimentos afins, reconhecendo a transitoriedade dos mesmos.

k. O uso de recursos das tecnologias da informagdo ¢ da comunicagdo, de forma
a ampliar e diversificar as formas de interagir com as fontes de produgdo e
difusdo de conhecimentos, bem como para qualificar a intervencao
profissional.

l. A demonstracdo de espirito de cooperacdo, autodeterminagdo e solidariedade
as pessoas, clareza, adequagdo e objetividade nas formas de comunicacio
escrita e verbal, desenvoltura no “fazer didatico”, conduzindo e
compartilhando adequadamente a atividade profissional.

m. A capacidade, do profissional, para argumentar e articular sua visdo de mundo
com sua pratica profissional, capacitando-se em projeto histdrico para além do
capital, bem como balizar sua agdo profissional a luz da critica as teorias

desenvolvidas de conhecimento especificos e afins.

As dimensdes da formacdo devem ser contextualizadas e complementadas,

considerando-se as relagdes entre o geral, formagdo humana, ¢ o especifico, proprio ao
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professor, direcionadas a a¢ao do profissional de Educacao Fisica, definidas pela instituicao

de ensino superior.

E — Conteudos curriculares

Os curriculos plenos, para os cursos de graduagdo em Educacao Fisica, devem ter,
como objeto, a cultura corporal, como articuladora do conhecimento, a pratica e, como matriz
cientifica, a Historia.

Os conhecimentos devem ser tratados como complexos tematicos que se agrupam

nas seguintes classificacdes:

a. conhecimentos de formacao ampliada,
b. conhecimento identificador da area,
c. conhecimentos identificadores do aprofundamento da area na organizagdo do

trabalho capitalista.

Os “conhecimentos de formacdo ampliada” sdo aqueles que permitem uma
compreensdo de conjunto essencial e de totalidade comum a qualquer tipo de formagao
profissional. Compreendem os estudos sobre as relacdes do ser humano com a natureza, com
a sociedade, com o trabalho e com a educacio.

A graduagdo, nessa parte, sera guiada pela orientacdo cientifica, no sentido da
integracdo entre teoria e pratica, ¢ pelos misteres do conhecimento nas relagdes do ser
humano, envolvendo o mundo do trabalho, a cultura corporal e, enfim, a propria sociedade.
Isso possibilita uma formagao abrangente, possibilitando a competéncia profissional para um
trabalho em contextos historico-sociais especificos, além de promover um continuo didlogo

entre outras areas de conhecimento cientifico e a especificidade da Educacdo Fisica. Devera
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guiar-se, também, pelo estudo das distintas manifestagdes, classicas e emergentes, da cultura
corporal e esportiva, identificadas com a tradi¢ao da Educacao Fisica.

O “conhecimento identificador da area” ¢ o que distingue a Educa¢do Fisica,
compreendendo o estudo das inter-relagdes da cultura corporal com a natureza humana, com o
sentido de territorialidade, com o mundo do trabalho e, enfim, com politica cultural.

O “conhecimento do aprofundamento da 4area na organizagdo do trabalho
capitalista” devera ser delimitado por cada instituicdo de ensino superior, tendo em conta sua
capacidade promover a investigacdo, de instalar e motivar grupos de pesquisa, também seus
programas de pds-graduagdo integrados com a graduacdo. Consoante a sua estrutura,
organizagdo ¢ potencial, a instituicdo de ensino superior poderd propor aprofundamentos de
estudos e promover pesquisas, estabelecendo linhas de trabalho a partir dos complexos
tematicos.

Quanto ao tempo de integralizagdo dos cursos de graduacdo em Educagao Fisica,
terd ele que ser definido pelas proprias instituigdes de ensino superior, respeitado um tempo
minimo de duragdo, quatro anos, ¢ uma carga horaria ndo inferior a 2.800 horas, sendo 800
horas destinadas a pratica de ensino e estagio supervisionado, 1.800 horas para os conteudos
cientifico-culturais e 200 horas para outras atividades académico-cientificas.

Para os cursos de Educacdo Fisica, a pratica de ensino e o estdgio profissional
supervisionado deverdo ser obrigatérios, desenvolvendo-se em campos de agdo profissional e
com o cumprimento de carga horaria minima, de acordo com legislagdo especifica, a saber, de
400 horas para a pratica do ensino e 400 para o estagio supervisionado.

O estagio e a pratica de ensino devem ser implementados ao longo do curso, em
ciclos estruturados, viabilizando as articulagdes da producdo de conhecimentos cientificos a

partir da pratica.
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A pratica do ensino compreendera os ciclos de constatagdo da realidade, das
sistematizagdes e generalizagdes, dos confrontos de entendimentos, da ampliacdo e do
aprofundamento através de vivéncias em pesquisas e outras atividades coordenadas e
orientadas, naturalmente, por professores pesquisadores da instituigao.

O estagio profissionalizante somente podera ser iniciado a partir da metade do
curso, exigindo-se, também, a metade da carga horaria total cumprida, ¢ contard, além da
orientacdo de professor do curso, com supervisdo que pode ser de profissionais formados,
devidamente contratados pelos 6rgaos ou instituigdes que oferecerem as vagas de estagios.

Nos cursos de Educagdo Fisica terd que ser obrigatdria a orientacdo cientifica,
desde o primeiro ciclo de formagao, inserindo-se o discente em grupos e linhas de pesquisa, o
que culminard, no final do curso, na elaboragdo de um trabalho de conclusdo, uma monografia
supervisionada e orientada por um professor pesquisador.

As atividades complementares deverdo ser implementadas, acompanhadas e
avaliadas durante todo o curso. As instituicdes de ensino superior deverdo criar mecanismos
para o aproveitamento dos conhecimentos adquiridos pelo aluno por meio de estudos e
praticas independentes, presenciais ¢ a distancia.

A avaliagdo do curso, dos docentes e discentes sera permanente, integrada as
atividades curriculares, tendo como referéncia o padrdo nacional de qualidade ¢ a base
comum para a formacgdo de professores, constituindo-se, assim, um consistente contexto

interdisciplinar para a graduagao.

5.3.6. Proposta: 400 horas para a pratica
O trabalho, como principio educativo, representa um desafio na organizagdo de
curriculos para os cursos de graduacdo. Para aprofundar as reflexdes e apresentar proposi¢des,

a Linha de Estudo e Pesquisa em Educagdo Fisica & Esporte e Lazer — LEPEL tomou como
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referéncia o estudo da pratica de ensino, a partir do novo ordenamento legal'"®, e reflexdes
advindas de pesquisas''?, debates e discussdes em eventos' .

A Pratica de Ensino tem-se caracterizado, na formagdo de professores, como
disciplina de final de curso, que tem o objetivo de “unir teoria e pratica”, portanto, o0 dominio
de processos e habilidades, o que lhe d4 um carater instrumental, predominantemente técnico.

O planejamento envolve a observagdo e definicdo de objetivos, metas e, para
realiza-los, fundamentos e metodologias de execucdo e controle (avaliagdo). No ensino,
contudo ¢ desconsiderada a pesquisa que lhe € atinente, ou seja, a pesquisa tanto no ensino em
si como sobre ele. Ademais, nem se tem em conta a observacao e o planejamento participativo
e ignora-se que o conhecimento tedrico se desenvolve com as categorias da pratica e, em
funcao disso, ele também deve desenvolver-se como uma delas.

Essa perspectiva ndo responde mais ao ordenamento legal, ndo enfrenta os
problemas dos processos de reestruturagao produtiva e flexibilizagdo do trabalho que atingem
o trabalho pedagdgico e, muito menos atendem as exigéncias da condugdo do ensino com
base na pesquisa.

O Parecer CNE/CP 09/2001, ao interpretar ¢ normatizar a formagao, coloca que a
relacdo teoria e pratica deve perpassar todas as atividades, as quais devem estar articuladas

entre si. Nesse sentido, a concepgao de pratica como componente curricular:

[...] implica vé-la como uma dimensdao do conhecimento, que tanto esta
presente nos cursos de formagao nos momentos em que se trabalha na reflexao
sobre a atividade profissional, como durante o estagio nos momentos em que
se exercita a atividade profissional (Parecer CNE/CP 09/2001, p. 22).

'3 Lei n° 9.394/96, das diretrizes e bases para a educagio nacional, e os pareceres do Conselho Nacional de
Educagdo n°s. 744/97, 09/2001, 21/2001, 27/2001 e 28/2001.

"% Pesquisa financiada pelo CNPq sobre a “Pratica pedagdgica na produgdo do conhecimento e formagio
académica na area de Educacao Fisica e Esporte”.

15 Seminarios internos visando a construgdo coletiva do projeto académico, como parte do programa de
modernizagdo do sistema de ensino da graduagio.
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A obrigatoriedade de a Pratica de Ensino ter, no minimo, 300 horas, segundo a Lei
n® 9.394/96, das diretrizes e bases para a educacdo, ¢ o Parecer CNE/CP 09/2001, foi alterada,
pelo Parecer CNE/CP 21/2001, para o minimo de 400 horas, pois se justificou que 300 horas
ndo seriam suficientes para dar conta de todas as exigéncias, em especial, da associagdo entre
teoria e pratica, tal como posto no art. 61, da Lei n® 9.394/96.

A justificativa apresentada no Parecer CNE/CP 21/2001 ¢ que a realidade ¢ um
movimento constituido pela pratica e pela teoria como momentos de um devir''® mais amplo,
consistindo a pratica no momento de fazer algo que a teoria procura conceituar, dando-lhe
significado.

No Parecer CNE/CP 28/2001 (p. 9), porém, ¢ acrescentado que é importante
“distinguir a pratica como componente curricular ¢ a pratica de ensino e o estdgio obrigatorio
definido por lei”. A primeira recomendagdo ¢ mais abrangente, contempla os dispositivos
legais e vai além deles, ou seja, € uma atividade flexivel que considera os multiplos modos de
ser da atividade académica cientifica. Essa concepcdo mais ampla se caracteriza por diferentes
acoes na formagdo docente. Portanto, a pratica como componente curricular devera estar
planejada no projeto pedagodgico e estender-se ao longo de todo o curso. Assim, os
componentes curriculares implicam um voltar-se as atividades do trabalho académico, tendo,
como principio, o processo agdo-reflexao-agao.

Com esse reconhecimento e a partir dos desafios e demandas da profissdo, a
LEPEL apresentou uma proposta que trata das contradi¢des do curriculo e aponta a Pratica de
Ensino como articuladora do conhecimento no curriculo''’, materializada pela pesquisa sobre

o trabalho pedagdgico que se caracteriza como a esséncia historicamente construida da acao

"¢ No sentido de vir-a-ser, tornar-se, transformar-se, devenir.

7.0 Conselho Nacional de Educagio (CNE), em seus pareceres que tratam da pratica de ensino, coloca-a como
“nucleo central” do curriculo de formagao.
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concreta e socialmente util do profissional de Educagdo Fisica e Esporte em qualquer campo
de intervencao.

A proposta sustenta-se na teoria que considera a consciéncia como uma
propriedade da matéria ligada ndo s6 a estruturas do cérebro, mas a formas de interacao dos
homens entre si e com a natureza, e a formas de suas atividades''®. No ambito da Filosofia,
Cheptulin (1982, p. 88) defende que a consciéncia “estd ligada a fatores externos a
fisiologia da atividade nervosa superior. Como propriedade da matéria altamente
organizada, a consciéncia é, a0 mesmo tempo, o produto do trabalho humano, o resultado do
desenvolvimento social”. Considera, portanto, que a consciéncia ¢ uma forma particular e
superior do reflexo do mundo exterior e €, por isso, que ela pode orientar o homem na
realidade ambiente e transforma-la, modifica-la de forma criativa.

A proposta para a pratica sustenta-se, também, tendo a histéria como matriz

cientifica para a formagao, vez que, como argumentaram Marx e Engels:

A primeira premissa de toda historia humana €, naturalmente, a existéncia
de individuos humanos vivos. O primeiro fato a constatar é, portanto, a
organizagdo fisica destes individuos e a relagdo que por isso existe com o
resto da natureza. Ndo podemos entrar aqui, naturalmente, nem na
constitui¢do fisica dos proprios homens, sem as condi¢des naturais que os
homens encontraram — as condi¢des geoldgicas, climaticas e outras. Toda
a historiografia tem de partir destas bases naturais e da sua modificacdo
ao longo da Histodria pela agdo dos homens (MARX; ENGELS, 1984, p.
14-15).

A consciéncia, portanto, desenvolve-se quando o homem comeca a produzir seus
meios de vida, o que depende da sua organizacao fisica. Esses meios de vida resultam em sua

propria existéncia material.

¥ Leontiev (1975) foi um dos principais tedricos marxistas que deixou relevantes contribuigdes a respeito da
teoria da atividade, base da concepgdo materialista marxista da Psicologia.
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A base de toda a histéria do homem e da humanidade ¢ o desenvolvimento das
forgas produtivas, sdo elas que determinam as relagdes sociais'"’. Essas relagdes materiais sio
as bases de todas as outras relagdes e sdo as formas necessarias em que se realiza a atividade
material e individual. Portanto, a formagdo de professores deve se dar no marco referencial da
histéria do individuo e da humanidade em relagdo ao desenvolvimento de suas forcas
produtivas.

Para dar conseqiiéncia a tais pressupostos cientificos na organizacido do trabalho
pedagogico, no curso de formagdo de professores, faz-se necessario considerar a possibilidade
da organizacdo da pesquisa matricial, o que nos remete a uma matriz de problematicas vitais e
significativas que sao respondidas em conjunto, com radicalidade e na perspectiva de
totalidade, portanto, com unidade metodologica, pelo coletivo de estudantes e pesquisadores.
Essa ¢ uma das expressdes possiveis no campo epistemologico que permite implementar a
pratica como articuladora do curriculo.

O conhecimento, como légica de apropriagdo do mundo, ndo é um dado pronto,
mas, sim, decorre da atividade pratica do homem em seu processo de produgdo e apropriacao
da vida. Portanto, implica considerar os sentidos objetivos e subjetivos como elementos dessa
apropriagdo e sdo efetivados historicamente pela praxis humana (VAZQUEZ, 1997), ou seja,
da unidade teoria-pratica que se materializa com o processo agdo-reflexdo-acdo. A praxis
humana ¢ fundamento do conhecimento, pois 0 homem s6 conhece o que ¢ objeto ou produto
de sua atividade material. E nessa a¢io concreta sobre as coisas que se constroem as teorias e
que se demonstra a veracidade do conhecimento. O processo cognitivo é produto historico,
tem carater social e resulta do trabalho humano.

A histéria como matriz cientifica justifica-se, visto que exige nao s6 a

constatagdo, mas a compreensdo dos nexos internos (mediagdes) ¢ determinacdes que, em

"% Sobre a explicagdo materialista da historia, ver Fernandes (1989, p. 431-441).
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ultima instancia, sdo econdmicas, ou seja, dizem das formas de relacdo para a produgdo e
reproducdo da vida em sociedade. O conhecimento, nessa perspectiva, deve ser retragado
desde sua origem ou génese, porque ¢ a visdo de historicidade que permite ao aluno
compreender que a produgdo humana ¢ historica, inesgotavel e provisoria, e compreender-se
como sujeito historico, produtor de atividades corporais com significados sociais e sentidos
pessoais. Isso significa que o conhecimento deve ser tratado metodologicamente, de forma a
propiciar a sistematizagdo, isto é, a formacdo dos conceitos ou sistemas de generalizagdes
conceituais, as categorias tedricas e empiricas que permitem a teorizacdo (DAVIDOV, 1982).

A pesquisa matricial*’ implica reconhecer a construgio da unidade metodolégica

materializada em quatro aspectos:

a. elaboracdo de uma matriz de problemas, reconhecendo-se os nexos entre eles e
suas determinagdes historicas que, em ultima instancia, sdo econdmicas —
portanto, problematizagdo coletiva que significa, na multiplicidade de questdes
e explicagdes, o reconhecimento do que € necessario, significativo, porque ¢
vital para a humanidade;

b. o trabalho coletivo, com base na unidade metodologica que considera a
reflexdo filoséfica e suas dimensdes de radicalidade, de conjunto e de
totalidade;

c. aunidade na construgdo e consideracdo da referéncia tedrica explicativa;

d. as respostas e socializagdes em conjunto, pelo coletivo.

Esta compreensdo de pesquisa matricial estd sendo construida na

LEPEL/FACED/UFBA e pode ser localizada nas experiéncias pedagogicas em

120 DEMO, Pedro. Pesquisa e construgdo do conhecimento. Rio de Janeiro, Tempo Brasileiro, 1994.
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desenvolvimento na UFBA com o apoio do CNPq. A partir do trabalho de pesquisa, a LEPEL
pretende contribuir com uma consistente base tedrica que possibilite a formacdo dos
professores reflexivo-criticos, ou seja, que além de constatar a realidade, seja capaz de
explica-la teoricamente e transforma-la.

Possibilitar a reflexdo ampliada na formacdo exige a alteragdo no trato do
conhecimento. Uma das possibilidades é a organizagio do conhecimento em ciclos'?'. O trato
do conhecimento reflete a dire¢do epistemologica e informa os requisitos para selecionar,
organizar e sistematizar os conteudos de ensino.

Nos ciclos, os contetdos do ensino sdo tratados simultaneamente, constituindo-se
em referéncias que se vao ampliando no pensamento, de forma espiralada, desde o0 momento
da constatacdo de um ou varios dados da realidade, da sua interpretacdo e compreensao, até a
explicagdo dos mesmos.

A proposta da pratica como articuladora do conhecimento para a reestruturagao do
curso de Educagdo Fisica estd organizada em quatro ciclos. No primeiro ciclo o objetivo é a
constatagdo da realidade em que a referéncia da leitura do real € o elemento basico, sem o que
ndo serdo possiveis sistematizacdes e generalizagdes. Isso significa colocar em agdo a coleta
de dados cientificos, realizando-se uma leitura analitica e critica da pratica de ensino da
Educacdo Fisica nos projetos politico-pedagogicos, reconhecendo-se suas problematicas
significativas.

No segundo ciclo, as sistematizagdes e generalizagdes, com o confronto de
referenciais tedrico-metodologicos, nos estagios de vivéncias, permitirdo o estabelecimento de

relacdes e classificagdes, cotejando o conhecimento do senso comum com o conhecimento

12I' A proposta de organizar o conhecimento em ciclos foi apresentado pela primeira vez na Educagéo Fisica na
obra “Metodologia do Ensino de Educacdo Fisica” do Coletivo de Autores, Sdo Paulo, Cortez, 1992. A
organiza¢do do conhecimento em ciclos diz respeito a teoria do conhecimento que “favorece a formacdo do
sujeito historico a medida que lhe permite construir, por aproximagdes sucessivas, novas e diferentes referéncias
sobre o real no seu pensamento. Permite-lhe, portanto, compreender como o conhecimento foi produzido
historicamente pela humanidade e o seu papel na historia dessa producdo” (p.34).
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elaborado, acerca das proposicdes sistematizadas e ndo-sistematizadas para o ensino da
Educacao Fisica.

No terceiro ciclo, sdo utilizados procedimentos investigativos para ampliar as
referéncias no trato das problematicas significativas, ampliando-se, conseqiientemente, o
referencial teérico-metodolégico critico superador, decorrendo, dai, elaboracdes de carater
cientifico como fruto do trabalho coletivo.

No quarto ciclo, prevalece a autodeterminagdo e a autogestao dos estudantes para
aprofundar investigacdes e transformar o curso em um espago cultural, cientifico e
pedagogico privilegiado para implementacdo de proposi¢cdes, projetos, programas que
integrem as relagdes ensino-pesquisa-extensdao, sociedade-comunidade, graduagao-pos-
graduagdo, avancando-se nas proposicdes teodricas ¢ nas diretrizes para a formag¢do humana
omnilateral.

No presente estudo, estamos considerando as duas possibilidades de entendimento
da pratica: uma, mais abrangente, compreendida como atividade flexivel que contempla os
multiplos modos de ser da atividade académico-cientifica e que se caracteriza por diferentes
acdes na formagdo e sera tratada através da ACC; outra como componente curricular
denominada Pratica do Ensino que apresentamos como possibilidade de esséncia, vez que
ainda faltam condi¢des objetivas para sua materializagdo. Condigdes essas que deverdo ser
reunidas assim que sejam superados os problemas préprios da organizagdo do trabalho
pedagogico que ¢ fracionado e dividido entre os departamentos. Estamos conscientes de que
ambas as compreensoes exigem a consideragdo do trabalho como principio educativo, devem
estar planejadas no projeto pedagogico e estender-se ao longo de todo o curso. Assim, tais
componentes curriculares devem voltar-se as atividades do trabalho académico, considerando
o principio agdo-reflexdo-a¢do que permitira o desenvolvimento de uma consistente base

teorica, fundamental para o exercicio profissional.
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Os dados empiricos recolhidos na ACC — Atividade Curricular em Comunidade,
especificamente na EDC 456 — “Agdes interdisciplinares em areas de reforma agraria”,
atividade oferecida ndo s6 a estudantes das licenciaturas, mas aos demais graduandos da
UFBA, dizem da pratica neste sentido mais amplo. Tal opg¢do foi, principalmente, uma
decorréncia das poucas possibilidades de didlogo interdepartamental'** entre os professores, o
que ja ndo ocorre na pratica entre os estudantes, por exemplo, nas atividades curriculares

abertas a experiéncias sociais.

5.4. A POSSIBILIDADE DA PRATICA COMO ARTICULADORA DO CONHECIMENTO

A “Atividade Curricular em Comunidade” (ACC), envolvendo agdes
interdisciplinares em areas de reforma agraria, um dos campos empiricos deste estudo, tem o
objetivo de promover a pratica como articuladora do conhecimento no curso de formagao de
professores de Educacdo Fisica. Ela sera analisada a partir das seguintes categorias:
contradi¢do, possibilidade e totalidade.

As reflexdes sobre a ACC desenvolvem-se em cinco partes:

a. apresentagao,

b. o0s movimentos sociais ¢ a analise da conjuntura politica,
c. eixos tematicos orientadores da acdo pedagogica,

d. as atividades desenvolvidas,

e. consideragdes sobre o processo de formagao na ACC.

122 As praticas de ensino e estagios curriculares dos cursos de licenciatura da UFBA estdo localizados no
Departamento II, de Métodos e Técnicas da FACED/UFBA. O curso de Educacdo Fisica é mantido pelo
Departamento III, da mesma faculdade. O dialogo académico interdepartamental ¢ muito raro, o que pode ser
comprovado em reunides, eventos, € nos documentos produzidos, principalmente, nos colegiados de curso.
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5.4.1. O projeto piloto

A ACC foi criada pelo Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo, da Universidade
Federal da Bahia, em 12 de dezembro de 2000. Ela se origina de outra iniciativa, “UFBA em
campo”, e contou com o empenho da Pro-Reitoria de Extensao.

Trata-se de um laboratorio com nova configuragdo para a formagao académica.
Lima (2002), pro-reitor de Extensdo da UFBA, afirma que a “universidade a partir da
extensdo exige uma palavra de ordem, “extensdo exige inteireza”, pois, quando a universidade
vai a comunidade, trabalha com gente diferente e os estudantes tém a oportunidade de
desenvolverem-se em termos de compromisso pessoal, de cooperagdo e de ética. Enfim, “os
estudantes nao devem sair do curso sem imersdo na comunidade”.

A ACC, um processo educativo, cultural, cientifico e interdisciplinar, possibilita
aos alunos e professores da UFBA, em parceria com grupos comunitarios, o desenvolvimento
de experiéncias de extensdo, mediante o intercambio, a produ¢ao e a reelaboragdo do
conhecimento, envolvendo a compreensao da realidade e a percepgao de alternativas para sua
transformacgao.

A proposta possibilita a formagao voltada para o desenvolvimento das dimensdes
éticas, politicas, criticas e cidadas, além de promover so6lida formagdo técnico-cientifica. E,
também, consistente com as diretrizes profissionais fundamentais, pois ndo apenas atende as
demandas do mercado de trabalho, mas, também, e principalmente, atende as necessidades da
sociedade em que a universidade se insere.

Com o objetivo de superar questdes como a dicotomia entre teoria e pratica, a
fragmentacdo do curriculo, a desarticulagdo entre ensino, pesquisa e extensdo, ¢ que foi
proposta essa experiéncia, pois fundada na possibilidade de flexibilizacdo dos curriculos de

graduagdo. A experiéncia estd sendo avaliada pelos que dela participaram diretamente e,
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também, por um conjunto de observadores e outros pesquisadores como um requisito valido
para as reflexdes sobre a reestruturagdo curricular dos cursos de graduagao.

Nessa perspectiva, o Departamento de Educagdo Fisica, da UFBA, apresentou
propostas de atividades curriculares em comunidade. Entre elas, destacam-se trés
desenvolvidas sob a coordenagdo da LEPEL/FACED/UFBA, priorizando-se, neste trabalho,
uma delas, a ACC 456, “A¢des Interdisciplinares em Areas de Reforma Agraria”, visto que as
outras duas sdo objetos de estudo de uma dissertagdo de mestrado e uma tese de doutorado
que versam sobre a cultura corporal, meio ambiente e capoeira, respectivamente.

A ACC 456 ¢ uma das trés oferecidas pelo Departamento de Educagao Fisica. Em
toda a UFBA, somam mais de cinqiienta atividades. Ela se justifica em decorréncia do fato de
ser a questdo da luta pela terra um dos principais enfrentamentos envolvendo a propriedade
privada, em curso no Brasil, configurando-se como problematica real e significativa na luta de
classes. Justifica-se, ainda, porque considera o movimento social que luta contra o latifindio e
a propriedade privada da terra como uma matriz pedagodgica relevante na formacao
omnilateral dos estudantes universitarios. Justifica-se, finalmente, por sua capacidade de
sensibilizar os estudantes universitarios, de diferentes areas da graduagao, para a tematica dos
movimentos sociais'> e as questdes da estrutura e da politica agraria brasileira.

Dentre os movimentos sociais que hoje estdo ocupando latifindios improdutivos e
assentando trabalhadores sem-terra'?®, destaca-se o Movimento dos Trabalhadores Rurais
Sem-Terra MST'®. Em fungio de seu caréter e finalidade, diretamente relacionados & luta

social, ao confronto, o coletivo envolvido no ACC 456 elegeu o trabalho em areas de reforma

12 Segundo GOHN (1997, p. 327), do ponto de vista tedrico, os movimentos sociais sdo incluidos como uma
sessdo de estudos sociopoliticos e t€ém como denominador comum a problematica da a¢do coletiva.

124 Segundo o dicionario Luft (1998) — sem-terra: substantivo de dois géneros e dois numeros, designagio socio -
politica de individuo do meio rural sem propriedade e sem trabalho.

125 “Sem Terra” (iniciais maitisculas e sem o hifen) ¢ a identidade coletiva de trabalhadores e trabalhadoras da
terra e organizados no Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (Caldart, 2000 p. 17).
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agraria ocupadas pelo MST. Outras razdes que também explicam a iniciativa sdo as seguintes:
a organizagdo e o reconhecimento do MST, a nivel nacional e internacional; o fato de ser o
MST, hoje, o inico movimento social organizado do meio rural com uma politica para
educacdo; o projeto politico-economico do MST, que se contrapde ao modelo capitalista,
principalmente o neoliberal; enfim, o MST leva, efetivamente, a questdo agraria para o espago
de discussdo urbana.

A ACC desenvolvida pela LEPEL/FACED/UFBA ¢ uma experiéncia curricular
que articula agdes da graduagdo e da pds-graduagdo a partir da participacdo de equipes de

graduandos, mestrandos e doutorandos da LEPEL'*®

nas atividades de reflexdo ¢ interven¢ao
junto ao MST.

A proposta “Agdes Interdisciplinares em Areas de Reforma Agraria” envolve a
intensificagdo do didlogo com a sociedade, visando a qualidade do ensino e a mudanga no
trato do conhecimento, uma vez que o considera fragmentado. Nessa perspectiva repousa sua
importancia, considerando-se a contribuigdo para a reestruturagdo do curriculo, especialmente
no que tange a organizacao de projetos que atentem para as problematicas significativas do
campo da educacao e para as mudancas das praticas pedagogicas.

Para apresentar os dados referentes a ACC 456, langa-se mao do quarto relatdrio,
que corresponde ao primeiro semestre do ano de 2003. Considerando que os relatorios semestrais
sdo acumulativos e trazem, portanto, dados de relatorios anteriores, foram possivel
generalizagdes de carater empirico, abordando-se o — trabalho pedagogico a partir do real, a auto-

organizac¢do dos estudantes e a pesquisa como principio educativo — , € outras de carater tedrico

como a contradi¢do, possibilidade e totalidade.

126 Dessa atividade curricular em comunidade, ja resultou a produgdo de monografias de graduagdo e de
especializacdo, dissertagdo de mestrado e tese de doutorado, todas orientadas pela professora da disciplina Agédo
Curricular em Comunidade — ACC Agdes Interdisciplinares em Areas de Reforma Agraria, Profa Celi Taffarel.
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No segundo semestre de 2003, a ACC 456 continuou coerente com seus critérios
teoricos e metodologicos, sistematizando conhecimentos e novos campos de trabalho,
direcionados a atuagdo profissional em movimentos sociais, inserindo o tema no curriculo da
graduagao.

A ACC 456 possibilitou a ampliacdo da analise dos problemas sociais'”’ e,
conseqlientemente, o aprofundamento da formacdo politica e humana. Os graduandos
apresentaram uma melhor capacidade de mobilizagdo e novas praticas educativas através do
“estagio de vivéncia”, que consiste no desafio de articular teoria e pratica para superar as
dicotomias do curriculo do ensino superior.

O segundo semestre de 2003 caracterizou-se por mobilizagdes, paralisagdes, greve
na universidade e pressoes acirradas sobre o MST. Frente a interrup¢do do semestre, fez-se
necessario adaptar a proposta inicial, rever calendarios, recomegar, suspender atividades,
enxugar o programa. Mesmo diante das adversidades impulsionadas pela recente conjuntura
de implementagdo e aprofundamento dos ajustes estruturais e reformas assumidas pelo
governo de Luis Indcio Lula da Silva, foi realizado um conjunto de atividades nos
assentamentos e acampamentos do MST, consolidando-se, cada vez mais, uma proposta de
acao pedagbgica concreta nas comunidades, sendo reafirmada a defesa de uma universidade

estratégica, necessaria a luta das classes trabalhadoras.

5.4.2. Os movimentos e a conjuntura politica: Analise na ACC

Para analisar os nexos da proposta pedagdgica da ACC com o real, sdo
consideradas as constatagdes apuradas in loco e nos documentos examinados, ressaltando-se,
entre eles, o relatorio relativo ao primeiro semestre de 2003. Mediante o constatado, verifica-

se um decidido e unanime posicionamento coletivo em relagdo a atual conjuntura politica.

127 Alguns dos problemas sociais mais relevantes discutidos: fome, meio ambiente, previdéncia, transgénicos,
satude, educacdo, reforma agraria, ALCA.
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Os integrantes da ACC 456 ressaltam que a vitoria do presidente da republica Luis
Inécio Lula da Silva s6 foi possivel devido a aliangas com grupos dos mais conservadores da
politica brasileira e aos acordos firmados com o sistema financeiro mundial.

Por conseguinte, entendem que o atual governo, em nome da estabilidade
econdmica ¢ do ja tdo conhecido “risco Brasil”, atende banqueiros, latifundiarios e grupos
financeiros internacionais, mantendo uma politica de superavit comercial recorde e juros
elevados. Por conseqiiéncia, sdo baixos os indices de desenvolvimento social e humano,
agravando a desigualdade social. Com essa perspectiva, avanga o desemprego, os salarios
decrescem, as atividades produtivas e comerciais se retraem e eleva a divida externa brasileira
e eleva a concentragdo de renda. o governo revela-se incapaz de apresentar um projeto de
pais.

Os que atuam na ACC 456 consideram, também, que o ano 2003 foi de grande
expectativa para a classe trabalhadora, para o MST e diferentes movimentos sociais do
campo. Observam que os trabalhadores e os movimentos acreditavam que, no atual governo, a
reforma agraria avangaria de fato. Por ndo ter se concretizado este avanco, no dia 20 de
novembro de 2003, esses movimentos reuniram cerca de 4 mil militantes, em Brasilia para
reivindicar a aprova¢ao imediata do Plano Nacional da Reforma Agraria — PNRA.

Constata-se que, na opinido dos movimentos sociais do campo, o PNRA ¢
fundamental para acelerar a reforma agraria e eliminar o latifundio, mas o nucleo duro do
governo nao v€ a reforma agraria como uma alternativa politica de desenvolvimento
econdmico, aproximando-se da concepgao do governo de Fernando Henrique Cardoso.

Ao analisar o plano de reforma agraria, coordenado por Plinio de Arruda
Sampaio, o grupo da ACC 456 ressalta que o governo, inicialmente, se comprometeu a
assentar um milhdo de familias em quatro anos (2004-2007), mediante um conjunto de

politicas para o desenvolvimento do campo. Em linhas gerais, o plano traz um programa
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"massivo" de assentamentos para os proéximos quatro anos, atingindo um milhao de familias,
cerca de 600 mil durante trés anos (200 mil por ano) e 400 mil no ultimo ano.

Constatou, ainda, que o PNRA defende a desapropriagdo associada a
agroindustria, a educagdo, a infra-estrutura basica e a programas de capacitagdo e assisténcia
técnica. Do ponto de vista administrativo, a proposta é a participagdo de autarquias
subordinadas ao Ministério do Desenvolvimento Agrario. A principal delas ¢ o INCRA,
encarregado das desapropriagdes das terras dos assentamentos das familias, ¢ a Companhia
Nacional de Abastecimento, responsavel pela producdo, comercializacdo e crédito das
familias, criando-se, ainda, uma autarquia para suporte técnico.

O Ministério de Desenvolvimento Agrario prometeu assentar, em 2004, as 200
mil familias ja acampadas. Outras 550 mil familias seriam assentadas ao longo dos proximos
trés anos. Além disso, prometeu implementar um plano de recuperagdo dos assentamentos
atuais, atingindo, no minimo, 400 mil familias, muito aquém das demandas das comunidades
de assentados.

O grupo destacou as contribui¢des de Bernardo Mangano da UNESP que afirma
que com aquelas metas, o atual governo estard apenas administrando conflitos localizados e
fazendo assistencialismo. Das 550 mil familias que estdo previstas para serem assentadas nos
quatro anos de governo, cerca de 150 mil vao ser beneficiadas pelo Banco da Terra, que
desenvolve uma politica em que as propriedades sdo compradas, e outra parcela, em principio,
de 400 mil, serd assentada em terras publicas. Assim, ndo serdo atingidas as terras
improdutivas do pais, em poder de particulares. Nao se cumprird mais uma vez a
Constituicao.

A opinido do dirigente nacional do MST, Jodo Pedro Stédile, levantadas pelo
coletivo da ACC, também ¢ levada em conta na analise da conjuntura. Para Stédile, a

velocidade e o volume da reforma agraria ndo vai depender do nimero de assentamentos
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previstos no PNRA, mas sim do “poder popular que continua ocupando os latifindios, porque
esse ¢ 0 momento de continuar lutando”.

Outra institui¢do levada em consideragdo ¢ a Coordenagdo Nacional dos
Movimentos Sociais — CMS, que retne 13 entidades sindicais populares e estudantis e discute
um projeto alternativo de desenvolvimento s6cio-econdmico para o Brasil. O documento
"Soberania Nacional, Desenvolvimento, Trabalho, Distribui¢do de Renda com Inclusdo
Social", elaborado em plendarias estaduais da CMS, inclui propostas nas areas da reforma
agraria, politica industrial, politica urbana, geragdo de emprego, saude, educagdo, moradia,
transporte e assisténcia social. Ressalta a CMS que este ¢ um governo em disputa e se nao
continuar as mobiliza¢des de rua, ndo havera mudangas.

Convicta disso, a entidade promoveu, durante o I Férum Social Brasileiro'%,
mobilizagdes contra a reforma da previdéncia, também contra o tratamento que o governo
federal vem dando aos servidores publicos, a politica salarial, a liberacdo do plantio dos
transgénicos e protestos devido ao ndo-cumprimento das metas de assentamentos agrarios.

O grupo da ACC 456 discorda das posi¢des da CMS e argumenta que o governo
de Luis Inacio Lula da Silva ndo é mais de luta, de disputa, porque, ao firmar acordos e
implementar uma politica macroecondmica que privilegia os interesses do capital e ao
aprofundar as reformas que retiram direitos da populagdo, como foi a reforma da previdéncia,
sua posicao ja esta clara e ndo se identifica com as reivindicagdes dos trabalhadores.

A partir do balango do governo federal sobre a reforma agraria, o grupo da ACC
456 afirma que ¢ possivel perceber que, quando a seu compromisso inicial de assentar 120 mil
familias, o governo somente atendeu a 10 mil familias. Ja os latifundiarios conseguiram, em
2003, ampliar sua forca politica, principalmente no judiciario, pois, em varios estados, foram

feitas campanhas abertas para incriminar o MST e criminalizar a reforma agraria, com

'8 O I Forum Social Brasileiro (FSB) foi realizado no periodo de 6 a 9 de novembro de 2003, em Belo
Horizonte, Minas Gerais.
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diversas prisoes arbitrarias envolvendo militantes dos movimentos. Mesmo com tantos
presos, 0s movimentos prosseguiram com ocupacgdes e mobilizagdes em todo o pais, no
segundo semestre, dobrando o nimero de familias acampadas. Somente na Bahia, ja sdo 600
mil familias aguardando decisdo do governo. A reforma agraria, na agenda do governo, foi
deslocada, deu seu lugar para a politica de financiamento da agricultura familiar, o que
significa renegociar as dividas de produtores rurais e destinar-lhes novas linhas de crédito,
compra da produgao, por parte do governo, dos pequenos agricultores.

Foi constatado, também, que a maior parte dos recursos do setor publico foi para o
pagamento dos juros que, nos primeiros oito meses do ano de 2003, atingiram o valor de R$
102,417 bilhdes, ou seja, 10,2% do PIB brasileiro. O governo de Luis Inacio Lula da Silva
perpetua a politica econdomica de juros altos de seu antecessor, procurando, assim, conter a
inflagdo e aumentar o superavit primario que atingiu o indice de 4,25% do PIB. As despesas
com os juros comprometeram as politicas sociais, principalmente o Programa Fome Zero,
principal bandeira do governo.

A explicagdo de tais fatos, os rumos da politica do governo, foi formulada no
quadro da crise do capital internacional, que aborda a situacdo politica internacional ¢ a da
América do Sul. Foi levado em conta, sobretudo, o processo de mobilizagdo, de luta e
estratégias dos movimentos sociais organizados, como o MST, no enfrentamento dos dados
de conjuntura.

O que podemos constatar ¢ que o esforgo tedrico do grupo da ACC 456 ¢ partir do
real, apreendendo o movimento geral do capital, que se expressa nas relagdes com o Estado,
com as politicas publicas e impregna os organismos de classe. Na ACC 456, o debate sobre as
questdes reais sempre visou a formagdo politica e pedagodgica dos graduandos para a

intervengao concreta na comunidade.
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5.4.3. Eixos tematicos orientadores da acdo pedagogica

A ACC 456, em dezembro de 2003, completou seu quinto semestre de atividades.
Continua com o objetivo de possibilitar vivéncias pedagdgicas em assentamentos e
acampamentos de reforma agraria, no estado da Bahia, tratando-se de experiéncias articuladas
com diferentes areas do conhecimento, na perspectiva de abordar problematicas significativas
identificadas e delimitadas pelos estudantes. S3ao consideradas como problematicas
significativas as questdes vitais, relacionadas a vida concreta das pessoas.

Sendo a realidade e a pratica social dos assentados o campo de acdo,
desenvolveram-se através da pesquisa-agdo'>’, levantamento de problematicas de importancia
para construir pautas de investigagdo ¢ de a¢des pedagdgicas.

O “Estagio de Vivéncia” foi a fase crucial em que estudantes e professores, em
contato com os assentados, suas familias, puderam acompanhar o processo de organizacao de
suas relagdes sociais, de organizacdo do poder, de defini¢do dos setores (produgdo, educagao,
saude), delimitando problemas e, com eles, avangando para as explicacdes ¢ proposigdes
superadoras. Também os assentados “viveram” a universidade quando realizados seminarios
com a participagdo de especialistas na questdo agraria, obtendo, assim melhores fundamentos
para suas reflexdes e agdes.

A consideracdo explicita do projeto histdrico socialista, na perspectiva do vir-a-
ser, orienta as decisdes dos individuos que se associam. Nesse sentido, formulam-se
proposicdes, considerando que os meios de producao e o produto do trabalho devem atender
as necessidades vitais de todos e, por isso, sdo eles socializados. Isso traz o desafio para o
grupo da ACC 456, o de trabalhar, em suas a¢des pedagdgicas, a formagdo politica, vez que

estamos inseridos em um Estado capitalista que organiza e protege apenas o poder da classe

12 A Pesquisa-a¢do ¢ um tipo de pesquisa social com base empirica que é concebida em estreita associagio com
uma ac¢do ou com a resolucdo de um problema coletivo e no qual os pesquisadores ¢ os participantes
representativos da situagdo ou do problema estdo envolvidos de modo cooperativo ou participativo
(THIOLLENT, 1988).
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dirigente ligada, hegemonicamente, aos interesses do capital. Traz também, o desafio de
trabalhar a consciéncia de classe, desde que os interesses do capital sdo antagonicos aos do
trabalho e da organizagdo revolucionaria, sem a qual ndo sao forjados os coletivos autonomos
e autodeterminados que respondem ao modo como o capital organiza a produgdo, a escola, a
saude etc.

Em virtude disso, foram definidos dois eixos tematicos: a compreensao da questdo
agraria ¢ a problematica da formacao dos sem-terra.

A questdo agraria esteve centrada nas propostas do governo Luis Inacio Lula da
Silva, nas mobiliza¢cdes do movimento e na analise da violéncia do campo. Privilegiou-se a
apresentacdo da questdo agraria a partir da voz do MST, através da exposicao de Adalberto
Pacheco, uma das liderangas estaduais, sobre a historia da luta pela terra no Brasil, pois se
considera que reforma agraria ainda ndo aconteceu e os desafios que estdo colocados para o
MST e para a sociedade brasileira, para superar o latifundio e a propriedade privada da terra,
continuam colocados. A reforma agraria ainda estd longe de ser alcangada porque se
considera que ela ultrapassa a simples ocupagdo e desapropriagdo da terra, o simples repasse
de recursos insuficientes. Reforma agraria significa crédito na hora certa do plantio,
assisténcia técnica, ciéncia e tecnologia, educacdo, satde, infra-estrutura. Essa luta ndo ¢é s6
do MST, é de todos.

A questdo agraria, para o grupo da ACC 456 deve ser, além de um objeto
pedagdgico, uma causa da militdncia, da vida. Fazer da reforma agraria “uma luta de todos” ¢
ampliar a possibilidade de materializar uma concepgao de educagdo que atenda aos interesses
da classe trabalhadora, que, portanto, recupere a dignidade humana no campo ¢ na cidade.

Dai, a concordancia com as analises dos lideres do MST da Bahia, ao
considerarem que um conceito de reforma agraria exige clareza epistemologica. Quando o

MST luta pela reforma agraria, esta lutando pelos anseios da classe trabalhadora que deseja
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construir uma sociedade com mais justi¢a, mais igualdade e sem exploragao ou dominagao de
qualquer tipo. A reforma agraria ndo ¢ vista como uma questao isolada, mas como um dos
pontos centrais em um contexto de mudangas que alterem as atuais relagdes sociais de
producao capitalista (CALDART, 1997).

A reforma agraria como objeto pedagodgico implica estar vinculada a educagao
comprometida, na teoria e na pratica, com a construcdo de alternativas para a melhoria da
qualidade de vida do povo. Mas, essa melhoria, ou seja, a transformacao das relagdes sociais
de producao, so serd possivel quando materializada a combinagdo entre projeto educacional e
alteracdo da atual politica econdmica brasileira.

Baseados em Caldart (1997, p. 161), os integrantes da ACC 456 concordam que
“quando investimos na formacdo de professores que reconhecem a reforma agraria como
objeto pedagogico, quatro principios sdo fundamentais”.

Os principios segundo Caldart (1997) sdo os seguintes:

a. Formagao restauradora da dignidade do trabalho com a educagdo — uma das
tragédias de nosso tempo ¢ a degradacdo do trabalho e dos trabalhadores da
educacdo. Uma conseqiiéncia dessa condicao tem sido um sentimento de perda
da dignidade de profissional, de cidadao. O processo de formagdo deve se
preocupar com a restaura¢ao da dignidade, o que se dard quando for possivel
ao individuo reassumir sua condic¢ao de sujeito da agdo.

b. Formacdo omnilateral —refere-se a uma pratica de formacdo que reintegra as
diversas dimensdes da vida humana, geralmente dicotomizadas, mutiladas, e
muitas delas desconsideradas pela sociedade capitalista e suas praticas
educacionais. A formagdo deve levar em conta todas as dimensdes do ser

humano e construir uma coeréncia entre elas. Nao podemos ser de um jeito
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como profissional, de outro como militante, de outro como marido ou mulher,
pai ou mae. Essa esquizofrenia, para a qual os padrdes da sociedade atual
tentam nos impelir, implode nossa condi¢do de pessoa humana, o que implica
contradigdes, mas nao dicotomias absurdas.

c. Formagdo em movimento e para o movimento — traduz-se numa proposta
politico-pedagdgica e numa constru¢do metodologica rigorosamente pensada,
mas com o ingrediente da produ¢do e da gestdo coletiva do processo de sua
implementagdo, que permitem revisa-la ou recrid-la sempre que o movimento
da realidade suscite novas perguntas ou revele a fragilidade das respostas ja
dadas. As pessoas devem compreender o movimento histérico mais amplo em
que estdo inseridas e que se sintam instigadas a participar dele.

d. Formacdo vinculada a um projeto de futuro — o processo de formacao deve
pautar-se nas dimensdes necessarias a formulagdao e implementagdo de amplas
mudangas sociais. Para formular e implementar mudancas, duas questdes sdo
fundamentais: uma é o conhecimento cientifico baseado no estudo permanente
da sociedade e das alternativas de sua transformacdo, implicando a constru¢ao
de uma visdo histdérica do mundo; a segunda ¢ uma postura ética em relagdo as
questdes sociais e da pessoa humana, valorizando o aprendizado da perspectiva
do futuro. Portanto, o educador que desaprendeu ou nunca teve a perspectiva
do futuro, o querer uma sociedade mais justa, jamais podera ter, como objeto

pedagogico, a reforma agraria.

O segundo eixo tematico que orientou a agdo pedagogica ¢ a problematica da
formag¢do dos sem-terra. Também baseados em Caldart, os integrantes da ACC 456

reconhecem que o movimento social pode ser considerado como principio educativo:
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Quer dizer, a0 mesmo tempo que, enquanto agao ¢ reflexdo, o MST se insere
na tradig@o da pedagogia que associa educacdo com a formacao dos sujeitos
sociais, ele esta nos dizendo, através de sua trajetoria historica, que a matriz
desta formacdo pode ser um movimento social, através dos processos
politicos, econdmicos e socioculturais que compdem sua dindmica, como
produto e agente particular da sociedade, vista como aquele fodo educante,
de que falaram os classicos da pedagogia (CALDART, 2000, p. 200).

Fazer do “movimento social um principio educativo” exige dos professores o
tratamento das questdes pedagogicas de fundo, o que, na maioria das vezes, ndo ¢ possivel,
devido as forcas econdmicas e politicas das elites dominantes. No entanto,
contraditoriamente, o projeto educacional burgués sempre leva a retomada das discussdes
pedagbgicas voltadas para a formagao omnilateral, e ndo para o mercado.

Lendo e estudando os pedagogos do “movimento” inseridos em vivéncia, €
possivel compreender porque o movimento social deve ser considerado como principio
educativo.

Conforme destaca Caldart, o principio educativo por exceléncia estd no
“movimento mesmo, no transformar transformando” a terra, as pessoas, a historia, a propria
pedagogia. Assim, o projeto do MST “¢ visto como processo de sua constituicdo como agao,
como coletividade, como identidade no movimento ou na relacdo entre as diversas
caracteristicas que foi produzindo em sua historia e que se refletem em cada vivéncia
cotidiana dos sem-terra” (Ibid, p. 207).

Assim, como 0 movimento se constitui como matriz pedagodgica das praticas
concretas de formagdo dos sem-terra, ndo criando uma nova pedagogia, mas retomando a
pedagogia socialista ja construida na histéria da formagdo humana, os estudantes da
universidade desenvolvem-se na pratica efetiva em que se inserem, na propria experiéncia que
adquirem, na vivéncia.

Para orientar os estudantes universitarios, sdo consideradas, de maneira critica, as

matrizes pedagogicas do MST adotadas nos processos de formagdo dos sem-terra. O MST
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propde cinco matrizes: a pedagogia da luta social, a pedagogia da organizacdo coletiva, a

pedagogia da terra, a pedagogia da cultura e a pedagogia da historia.

5.4.3.1. A pedagogia da luta social

Nas pedagogias mais tradicionais, a educagdo ¢é vista, exatamente, nos
contrapontos da luta social, sendo a “ordem” seu valor mais precioso. Por isso, a educagdo ¢
entendida como sindnimo de socializagdo passiva, de integracdo a sociedade, de aprendizado
da obediéncia ou, até, do conformismo pessoal e social. Por outro lado, nas pedagogias que
tém, como perspectiva, a participagao nos processos de transformagao social, seja mediante a
conscientizagdo, seja denunciando a alienagdo provocada pelas condigdes sociais, também
ndo concede destaque para a dimensdo pedagogica da propria agdo de lutar. Nessas duas
propostas pedagogicas, resta pouco lugar para a educagdo como um processo produzido pela
luta em si. S3o as pedagogias que se colocam para os oprimidos, trabalhadores, movimentos
sociais, € ndo as pedagogias que lhes é propria.

O MST aponta para a pedagogia da luta, pois ele € constituido pela luta e, ao
mesmo tempo, da-lhe forma. E isso € por demais sélido e predominante do ponto de vista da
formagao humana, pois se trata de uma luta social de vida ou morte, de vida inteira, trazendo
em si a possibilidade da vida em movimento. Tudo se conquista com luta e a luta educa as
pessoas; por isso, manter-se em estado de luta permanente ¢ uma das estratégias pedagogicas
mais contundentes produzidas pelo movimento. A luta ¢ educativa porque potencializa o trago
principal da humanidade que ¢ a possibilidade de fazer a si propria enquanto transforma a
realidade e se produz como um sujeito historico.

Um aprendizado basico, que se produz na relagdo entre luta social e formagao
humana, ¢ a constru¢do da convic¢do de que nada nos deve parecer impossivel a mudangas.
No entanto, existem jeitos diferentes de fazer a mudanca: alguns consideram que a luta deve

ser feita dentro dos estritos limites impostos pelas proprias circunstancias. Outros, ao
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contrario, consideram que as formas de luta devem quebrar a ordem, no sentido de ja se ir
transformando as circunstancias que a justificam. O MST costuma ser considerado exemplar
nesse segundo jeito. Assim, ndo se precisou de muito tempo para perceber-se que, no Brasil, a
reforma agraria ndo faz parte da agenda da ordem e que, entdo, ndo avangaria em nada se a
luta ficasse restrita a seus limites circunstanciais. Por fim, quando se trata da formacdo de
professores e da reflexdo de sua pratica, ¢ imprescindivel o didlogo entre a Pedagogia e a
Histoéria, o que possibilita examinar as pedagogias que vém sendo produzidas na histéria das

revoltas populares e das lutas da classe trabalhadora de nosso pais.

5.4.3.2. A pedagogia da organizacdo coletiva

O MST enraiza-se em uma coletividade construida através da Iuta e da
organizagdo. Na dimensdo educativa, ¢ possivel compreender a organiza¢do num duplo
sentido: pode referir-se ao processo de organizar-se em vista de realizar coletivamente uma
determinada acdo, mas, também pode referir-se a coletividade produzida através de agdes
organizadas.

Na matriz da coletividade estdo os embrides da constituicdo de instancias
coletivas, da cooperacdo no trabalho e, principalmente, dos valores que sustentam uma
proposta de vida centrada no que € coletivo, ¢ ndo no individuo. Mas, talvez, a maior
contribui¢do reflexiva, da pedagogia da organizacdo coletiva, esteja em trazer de volta, para
nossa aten¢do, a potencialidade educativa das relagdes sociais que problematizam, propdem

valores, alteram comportamentos, destroem e constroem concepgoes, costumes, idéias.

5.4.3.3. A pedagogia da terra

Se existe a identificagdo de origem, entre a produgdo agricola, a cultura e a
educacdo vinculadas a idéia de movimento, ou de processo de transformacao, parece facil
compreender que também existe uma relacdo educativa entre os sem-terra e a terra, terra de

luta e de producio, terra de movimento, terra de sentimento. Cabe dizer, como seres humanos,

222



também somos terra, € nao apenas nos relacionamos com ela. Talvez esta ¢ a matriz educativa
historicamente mais antiga que o MST pde em movimento na formacdo dos sem-terra: a que
mistura o cultivo do ser humano com o cultivo da terra, com o trabalho e a produgdo. A terra
de cultivo é também terra que educa quem nela trabalha: o trabalho educa, a producdo das
condi¢des materiais de existéncia também educa.

No caso especifico da pedagogia do trabalho, ndo se discute mais sua
legitimidade, ou seja, o fato de que as pessoas se educam através da pratica. O que precisa ser
aprofundado ¢ como acontece a educagdo nos processos de construgdo de novas relagcdes de
trabalho e de novas relagdes sociais de producgdo, especialmente quando isso ocorre na terra e
entre sujeitos que participam da efervescéncia politica e cultural de lutas sociais, como ¢ o

caso do MST.

5.4.3.4. A pedagogia da cultura

Essa ¢ uma matriz que se mistura com as outras. Ha cultura na pedagogia da luta,
na pedagogia da organizacao coletiva, na pedagogia da terra e da producdo, na pedagogia da
historia, porque a cultura ¢ entendida, aqui, como um processo através do qual um conjunto
de praticas sociais e de experiéncias humanas vai-se constituindo em um modo de vida que
articula costumes, objetos, comportamentos, convicgdes, valores, saberes que, embora
dispares e por vezes até contraditorios entre si, possuem um eixo integrador que nos permite
distinguir um modo de vida de outro, uma cultura de outra. Uma das dimensdes fundamentais
desse processo ¢ a que vincula cultura com produgdo material da existéncia. Nesse sentido, a
base distintiva da cultura burguesa ¢ o individualismo e¢ a base da cultura da classe
trabalhadora ¢ a coletividade. E nessa matriz de visdo de mundo que essas culturas se opdem,
uma a outra, em projetos de sociedade.

Na experiéncia do MST, trata-se de compreender sua intencionalidade no

processo através do qual ele proprio se vai transformando em cultura ou em um movimento
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cultural que, ao materializar-se em um determinado jeito de ser e de viver dos sem-terra, vai
projetando um modo de vida, que, ao mesmo tempo em que pode ser situado naquele
distintivo crucial de um modo de vida da classe trabalhadora, tem as mediagdes especificas

produzidas por essa coletividade em movimento.

5.4.3.5. A pedagogia da historia

A sociedade capitalista tem, como objetivo, educar as pessoas dentro de uma
postura “presenteista” e anti-histdrica, ou seja, as pessoas t€ém um passado, mas ¢ prudente
que ndo saibam disso, pois podem retirar dele ligdes para transformar a condigao atual. Assim,
Khama (1970)"°, afirmou que “o passado merece ser conhecido pela simples razio de que
uma nagdo sem passado ¢ uma nagdo que se perdeu e um povo sem passado € um povo sem
alma”.

No caso do MST, a historia passou a ser uma estratégia pedagdgica para aprender
com as experiéncias de derrotas e de vitérias de seus antepassados e assemelhados,
exatamente para aproveitar o saber acumulado e ndo repetir erros. Portanto, a cada situa¢ao ou
problema novo, olhar para tras e também olhar para os lados, identificando outras
experiéncias coletivas em que € possivel buscar alguma referéncia para construir solugdes,
ainda que tenham que ser novas. Assim, uma das dimensdes fundamentais da formacao de
sujeitos é perceber cada situagdo em particular, num movimento articulado entre passado,
presente e futuro, e compreendé-las em suas relagdes e como parte de uma totalidade maior.
Nesse sentido, para enfrentar os desafios do momento atual, & necessario adotar a historia
como estratégia da formag¢ao humana.

No que diz respeito as pedagogias, o que estd em debate na ACC 456 ¢ a

compreensdo coletiva de que existe uma unica pedagogia, a pedagogia socialista, cujas bases

BOKHAMA, Seretse foi reitor da Universidade de Botsuana, na Africa e um dos intelectuais mais importantes da
geracdo das lutas pela independéncia de seu continente. A citagdo foi extraida do artigo de Rubens Ricupero
(1999).
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sdo a historia, como matriz cientifica, o trabalho, como principio educativo € 0 movimento e
sua organizacao revolucionaria, como matriz pedagogica.

O que se destaca, na perspectiva da analise ora realizada, ¢ que, para os
integrantes da ACC 456, o real é ponto de partida e de chegada e que a organizagdo, expressa

no movimento, ¢ principio educativo.

5.4.4. Atividades desenvolvidas

Durante o desenvolvimento da ACC 456, no primeiro semestre de 2003, foram
realizadas dez a¢des pedagogicas'' articuladas com o MST da Bahia, em especial, a regional
do Recdncavo. Tais agdes foram registradas, documentadas e subsidiaram as analises. A
equipe de estudantes procedia, como ainda acontece, de varias areas: Direito, Biologia,
Comunicacdo, Pedagogia, Educagdo Fisica, Letras, Ciéncias Sociais e Politicas. Além da
professora coordenadora, o grupo contava com um monitor ¢ um tutor, no caso um estudante
de  pods-graduagdo.  Participaram  também  da = experiéncia  estagiarios  da
LEPEL/FACED/UFBA.

Considerando-se o volume de dados disponiveis, opta-se pela analise de duas das
mais representativas atividades desenvolvidas, que trazem, em si, tracos do essencial
desenvolvido tanto em relagdo ao método de pesquisa e ensino quanto em relagdo a contetidos
cientificos. S@o elas: Estidgio de Vivéncia e o IX Encontro Estadual dos Educadores e

Educadoras do MST da Bahia.

B Apresentacio da dissertagio da mestranda Marize Souza Carvalho “A formagdo de professores frente as
demandas dos movimentos sociais: indica¢cdes para a universidade necessaria”; em 18.06.03; conferéncia de
Bernardo Mangano sobre “Demandas do MST para a universidade”, em 18.06.03; IX Encontro Estadual dos
Educadores e Educadoras do MST, de 28 a 30 de agosto de 2003; realizagdo de oficinas na programacio de “O
Grito dos Excluidos”, em 06 de setembro de 2003; exposi¢do da Atividade Curricular em Comunidade no
convescote promovido pela Pro-Reitoria de Extensdo; visita ao Assentamento Pitinga, em Santo Amaro; visita a
promotora publica de Santo Amaro para dentincia sobre o lixo no assentamento; realizagdo do II Estagio de
Vivéncia; participagdo no II Acampamento da Juventude, nos dias 11 ¢ 12 de dezembro de 2003, na regido da
Chapada Diamantina; Participagdo no forum “Educagdo do Campo”, em 20 de novembro de 2003.

225



5.4.4.1. O Estagio de Vivéncia'>

Ocorreu no Assentamento El Dorado de Pitinga, em Santo Amaro, municipio
préximo a Salvador, no periodo de 31 de margo a 02 de abril de 2003. Participaram desse
estagio professores e estudantes da UFBA dos diferentes graus de ensino (graduacio,
especializacdo, mestrado e doutorado), bem como de diferentes cursos de graduagdo
(Pedagogia, Geografia, Direito, Educagdo Fisica e Comunicagao).

O Estagio de Vivéncia teve como desafio a comprovacdo dos seguintes

pressupostos:

a. o conhecimento cientifico desenvolve-se e pode ser articulado em torno de
praticas pedagogicas materializadas por uma equipe multidisciplinar;

b. para que as aprendizagens sociais sejam significativas, devem estar
referenciadas no trabalho concreto de construgdo das relagdes de produgdo,
também em um projeto histoérico alternativo ao capitalismo, bem como em uma
concepgdo de educaciao emancipadora e de formagao humana omnilateral,

c. o curriculo de uma universidade publica, necessaria e estratégica, pode ser
construido também, a partir de experiéncias e vivéncias no campo, articulados

com as experiéncias e vivencias na cidade.

A agdo pedagogica materializou-se através de oficinas sobre as tematicas
definidas em reunides com os assentados. No entanto, algumas tematicas foram retiradas da

agenda de pesquisas do MST. As que foram trabalhadas versaram sobre meio ambiente, lixo,

132 Consideramos esse como o II Estagio de Vivéncia, pois se constitui em uma agio que nasce da experiéncia
realizada, pela primeira vez, na Universidade Federal de Pernambuco, em 1999, e que hoje ja estd em sua
terceira versdao, na UFBA.
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higiene e embelezamento, espacos para lazer, formas de comunicacao e linguagem, satude e, a
ultima, educacdo com énfase em alfabetizagdo. Foram desenvolvidas 12 atividades durante o

Estagio de Vivéncia.

A — Primeira atividade: reunio inicial

= OBJETIVO: Materializar o contato com a comunidade.
= SINTESE: Os académicos apreendem uma realidade que estd distante da
universidade e os assentados avaliam como entusiasmo a presenga da

universidade no assentamento.

B — Segunda atividade: Meios de permanéncia

= OBJETIVO: Providenciar condigdes minimas de permanéncia no assentamento.

= SINTESE: As primeiras experiéncias vividas no assentamento revelam que “o
primeiro pressuposto de toda a historia humana que ¢ naturalmente a existéncia
de individuos vivos com sua organizagao corporal e por meio desta, sua relagao
com a natureza” (MARX, 1984, p.14). Portanto, 4gua, comida, casa e trabalho
sdo algumas das condi¢des basicas para o homem ser homem. Quando as
pessoas sdo privadas dessas condi¢des fundamentais, é-lhes retirada a condigao

de ser humano.

C — Terceira atividade: as assembléias.

= OBIJETIVOS: (1) Apresentar a equipe e discutir, com a comunidade do
assentamento, as acdes pedagogicas a serem realizadas, bem como o convivio
com os assentados. (2) Avaliar os resultados do trabalho e assumir novos

COMpPromissos.
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SINTESE: Destacam-se trés pontos importantes: (1) Participacdo democratica
na discussdo, defini¢do e realizagdo das acdes pedagodgicas, envolvendo-se,
com a mesma intensidade, universitarios ¢ assentados. (2) Articulagdo entre
universidade e comunidade, concretizando-se o verdadeiro conceito de
extensdo, ou seja, ndo a domestica¢do, mas o intercambio de conhecimentos
em que a universidade aprende a partir do saber popular e assessora as
populagdes no sentido de sua emancipagdo critica. (3) A reforma agraria foi
ponto central quando se discutiu politica brasileira. Nao existe um hoje ou um
amanha melhor para o campo e a cidade, se ignorada a distribui¢do de terra
para quem quer nela trabalhar. Ao término do trabalho as agdes foram
avaliadas e tanto os estudantes quanto os assentados destacaram o como foi
util, proveitosa, rica, salutar e benéfica a convivéncia entre os assentados e os
estudantes, acrescentando-se, ainda, os professores da UFBA. Todos tomaram
mais consciéncia dos problemas, melhor compreenderam as possiveis
responsabilidades e influéncias mutuas entre o MST e a universidade,
assumindo a continuidade de a¢des. Foram estabelecidas referéncias de acoes

imediatas e mediatas, de curto e médio prazo.

D — Quarta atividade: ida a roca

OBJETIVO: Compreender o que ¢ o dia-a-dia dos assentados no trabalho da
roga.

SINTESE: Passou-se a entender a importancia fundamental dos alimentos ndo
mais em funcdo das necessidades organicas do homem, mas de seu esforgo
para produzi-lo, de seu trabalho. Além disso, também foi possivel a percepgao

do real valor do conhecimento popular, da qualidade genuina que ele encerra,
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que ¢ o significado do homem para o convivio com as coisas do mundo, com
seus semelhantes e consigo mesmo, sua experiéncia com o existir, o que alguns
proclamam como a “faculdade da vida”. A lida com as coisas da roga também
possibilitou reflexdes sobre a agricultura em geral, seus insumos, a luta do
lavrador, a questdo das sementes de qualidade, muitas, as hibridas de maior
produtividade, controladas por grandes cartéis internacionais, a tecnologia, a

irrigagao, etc.

E — Quinta atividade: visita a escola

OBJETIVO: Conhecer a realidade da escola e planejar, conjuntamente, com a
professora e alunos, uma acdo pedagdgica que contribua para a formagao das
criangas.

SINTESE: Constatagdes: (1) Estrutura fisica da escola precaria (sem agua, sem
sanitarios, iluminag¢do inadequada). (2) Condigdes pedagogicas (quatro séries
em uma mesma sala, pedagogia tradicional, refor¢cando valores exoticos para a
comunidade) (3) Condi¢des das criangas (problemas graves de alimentacao,
sem vestimentas adequadas, falta de material escolar etc). (4) Formagdo da
professora (do municipio, desconhece pedagogia do MST). (5) Salario e
carreira dos professores das escolas dos assentamentos. E importante
acrescentar que, diariamente, turistas europeus € americanos visitavam o
assentamento. Os turistas se comportavam com discriminagdo ¢ imponéncia ao
observar a vida dificil do assentamento. Ofereciam esmolas as criangas que,
sem orientacdo devida, aceitavam. O problema foi colocado para a

coordenacdo do assentamento. Cogitou-se sobre as causas da miséria humana
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que ndo se explicam nem resolvem sem a compreensao do que € o capital e do

que sdo as lutas de classes.

F — Sexta atividade: reunido com as mulheres

OBJETIVOS: Tratar da questdo da satde feminina, sobre o “III Acampamento
de Trabalhadoras Rurais”, discutir sobre a organizacdo das mulheres no
assentamento, apresentar filme sobre a marcha dos sem-terra, deliberacdes.

SINTESE: No acampamento, a saude feminina é por demais precaria, sendo
quase absoluta a desinformacdo. O posto de saude estd desativado ¢ a falta de
atendimento médico ndo decorre, somente, da precariedade dos recursos,
apesar das reivindicagcdes dos assentados, o poder publico municipal
permanece insensivel, sem tomar as providéncias necessarias. Verificou-se, no
Il Acampamento das Trabalhadoras Rurais'>, que as mulheres estio
despreparadas, nao apreenderam a dindmica do encontro, ndo ocorrendo, por
conseguinte, contribuicdes para a organizagdo do movimento feminino do
MST. Como fatores determinantes, cabe destacar a cultura do individualismo
predominante no assentamento, baixo nivel de escolaridade, o despreparo para
a acdo conjunta na solucdo de problemas. Impressionou muito o filme “da
Zanza a marcha” sobre a marcha dos cem mil sem-terra a Brasilia, em 17 de
abril de 1997, resultando em demoradas reflexdes sobre a importancia do

: 134 . ~
coletivo'** ¢ da organizagio.

133 0 III Acampamento das Trabalhadoras Rurais aconteceu no periodo de 5 a 8 de margo de 2003, em Salvador,

3% A categoria “coletivo” é que orienta as agdes do MST, mas que fica mais visivel em momentos mais dificeis
como uma marcha, ocupagdes e dificuldades em acampamentos. Quando conquistam a terra, o “coletivo”,
muitas vezes, ¢ rejeitado por alguns e questionado por outros. O que compreendemos € que a consciéncia esta
determinada pelo modo de existéncia. O capitalismo é uma ideologia sustentada pelo individualismo e a escola,
os meios de comunicacdo de massa, hegemonicamente constroem esta filosofia, esta visdo de mundo que
sustenta as acdes de muitas pessoas, dificultando a construg¢éo de uma organizagao revolucionaria.
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G — Sétima atividade: trabalho na escola com os adultos

OBJETIVO: Refletir com os assentados sobre a historia de luta do MST, bem
como cultivar a linguagem escrita, uma vez que estdo em processo de
alfabetizagao.

SINTESE: Constata¢des: Quanto ao prédio da escola, as mesmas apontadas na
quinta atividade. Como agravantes, acrescentam-se dificuldades para o
aprendizado por motivos varios, entre eles, a péssima iluminacao da sla a noite,
muitos ja com problemas de visdo, o cansago natural apds o dia de trabalho
intenso, alimentacdo precaria. A formacdo da professora ¢ precaria, sem
condi¢do de implementar a concep¢do de educagdo defendida pelo MST. A
atividade possibilitou profundas reflexdes sobre a gravidade da questdo do
analfabetismo e os problemas para vencé-lo, considerando-se as dificuldades

que o grupo da ACC 456 pode observar in loco, pela primeira vez.

H — Oitava atividade: Mutirdo

OBJETIVO: Abordar a questio da limpeza e da preservacao do meio ambiente.

SINTESE: O problema do lixo passa pela questao de educagao e, também, pela
falta de costume, entre muitos assentados, com a vida em coletividade e pelo
desconhecimento da importancia dos ambientes limpos, asseados. Como
agravante, os assentados estdo sofrendo a agdo toxica decorrente de um
deposito de residuos industriais da Empresa de Papéis da Bahia. Por
conseguinte, as questdes da destruicdo do meio ambiente, dos residuos

domésticos, industriais e, até hospitalares foram temas abordados com grande
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oportunidade. Quanto a poluicdo industrial, os estudantes de direitos

assumiram a questao para leva-las ao Ministério Publico.

Nona atividade: participacdo no trabalho coletivo

OBJETIVO: Conhecer o trabalho coletivo, a organizagdo e a setorizacdo da
producao.

SINTESE: O trabalho coletivo ¢ um dos pontos estratégicos do movimento ¢ a
vida no assentamento depende em parte, dessa for¢a. Todavia, sua efetivagdo
nem sempre ¢ facil, porque ainda prevalece a idéia da propriedade privada
entre os assentados, a preferéncia pelo bem pessoal e, assim, por exemplo, a
posse individual de um pedago de terra. A dificuldade estd na capacidade de
compreender os beneficios da propriedade coletiva e da producdo coletiva.
Esse ponto de reflexdo ¢ um dos mais significantes para o grupo da ACC 456,
vez que, na universidade, o trabalho pedagdgico estd também assentado na

idéia do privado, do pessoal, do individual.

Décima atividade: trabalho com as criancas na escola e na comunidade

OBJETIVO: Vivenciar a pratica pedagogica com as criangas, na escola e nos
espacos comunitarios.

SINTESE: A sala-de-aula ainda ¢ impregnada de simbolos proprios ao
imperialismo, como Mickey, Pato Donald etc. Os espagos no assentamento,
fora da escola, sdo estéreis e pouco atraentes, ndo sdo preparados com
intengdes pedagogicas. As aulas s3o frontais e de transmissdo, prevalecendo
uma didatica tradicional. A disciplina ¢ formal, mantida com rigidez, ¢ ndo

com o didlogo e a compreensdo. Os implementos ¢ materiais didaticos e
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educativos sdo poucos e precarios. Muitas criangas pequenas acompanham os
pais a roca e faltam as aulas. Freqlientemente, a professora nem sempre
comparece. Os alunos das séries adiantadas, a partir da quinta série, sdo
obrigados a freqiientar escola da sede do municipio, Santo Amaro, e fazem uso
do transporte escolar. Em decorréncia de varias dificuldades um ntmero

significativo de jovens desiste de freqiientar a escola.

K — Décima primeira atividade: visita aos assentamentos Bela Vista e Nova Suica

OBJETIVO: Possibilitar a todo grupo da UFBA conhecer os assentamentos
proximos.

SINTESE: Experiéncia nova para os integrantes da ACC 456, a de percorrer
distancias a pé, seguindo por caminhos e trilhas da zona rural. Discute-se a
ocupagdo da terra, o problema de saber resistir e persistir para dela nio sair.
Entra em questdo a falta de apoio dos poderes publicos, a falta de crédito, a
tecnologia rudimentar e a falta de recursos. Nos assentamentos, pelo nimero de
casas desocupadas, percebe-se que ndo poucos abandonam a terra conquistada,
estima-se que cerca de 40% dos assentados. Em alguns casos, o trabalhador
ndo conhece o que € cultivar a terra e com as dificuldades de recursos, desiste e

volta para as periferias das cidades.

L — Décima segunda atividade: reunido com o setor de saude

OBJETIVOS: Fazer um diagndstico dos problemas de satde dos assentados,
discussdes sobre as doengas femininas, a historia do MST e a realidade do

assentamento, deliberagoes.
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SINTESE: A maioria das mulheres ¢ doente, trata-se, praticamente, de um
problema de saude publica. A histéria do MST ¢ de luta, perdas e conquistas.
Para que ela se estenda ao assentamento, ¢ preciso organizagdo ¢ determinagao
para lutar, trabalhar e reivindicar coletivamente. Uma iniciativa necessaria e
urgente ¢ buscar, junto ao poder publico, recursos para a atividade laboral,
principalmente crédito, também o funcionamento de um posto de saude,
solugdo para a questdo da agua, do lixo, da escola e, inclusive, da poluicao
industrial que ocorre nas redondezas. Foram analisadas as relagcdes entre as

condi¢des ambientais, politicas e a saude.

O estagio: consideracoes finais

Através de atividades desenvolvidas no Estagio de Vivéncia foi possivel:

o

coletar dados sobre os principais problemas da comunidade, sistematiza-los a
partir de uma abordagem coletiva, identificando-se as prioridades;

refletir coletivamente sobre as possiveis solugdes, imediatas, mediatas e
historicas, para os problemas identificados;

conhecer as condi¢des concretas de vida de um dos segmentos significativos
da populagdo brasileira, no caso, os trabalhadores do campo;

conhecer as responsabilidades do Estado e da universidade e suas relacdes
com 0Ss movimentos sociais;

conhecer o significado da organiza¢do coletiva e as dificuldades para a
educacdo na perspectiva do “coletivo”;

sistematizar as principais necessidades nas seguintes dareas: producdo,

educacdo, saude, preservagdo do meio ambiente e organizacgao;
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g.

h.

sistematizar as demandas e as reivindicacdes que possibilitam estabelecer uma
agenda para reivindicar junto ao poder publico ou, mesmo, pressiona-lo para
considera-las e atendé-las;

a formacao dos professores, considerando-se a matriz pedagogica do MST.

O Estdgio Vivéncia permitiu concluir:

a.

O conhecimento cientifico pode ser articulado através de problemas vitais,
abordados, conjuntamente, por uma equipe multidisciplinar e a comunidade.
As aprendizagens sociais, junto aos assentados, foram reciprocas ¢ ndo se
refletiram somente no conhecimento, mas também no sistema de valores de
cada um, porque foram referenciadas no trabalho concreto, na construgdo das
relagdes de produgdo, na responsabilidade coletiva diante de um outro projeto
histdrico, alternativo ao capitalismo.

Essa aprendizagem se desenvolve ndo somente em funcdo da reciprocidade
entre as partes, pois ndo hd como desconsiderar uma necessaria postura que
prima pelas relagdes igualitarias, abertas, inteiramente receptivas as idéias, aos
fatos, enfim, a tudo o que se possibilita, por mais inusitado que seja, para a
formagdo de um “conhecimento renovado”.

Trata-se de um conhecimento fecundo em sua esséncia, que tem a alteridade
como fundamento substantivo, portanto, o horizonte das alternativas e das
transformagdes que exigem o sentido da multiplicidade ¢ o modo sensivel de
ver o mundo.

Um conhecimento, enfim, que tem seu sentido emancipador na luta e no

trabalho, na produgdo e na transformacdo que, da materialidade, se estendem a
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imaterialidade e, por conseguinte, a um inevitavel projeto histérico que vence o
capitalismo e implica a forma¢ao do homem omnilateral.

f. Finalmente, conclui-se que, com esses entendimentos, ndo é s6 inteiramente
vidvel, mas imprescindivel, a constru¢ao do curriculo da universidade publica,
necessaria e estratégica, a partir de vivéncias em comunidades, considerando-

se suas preocupagdes, suas lutas, seu trabalho, enfim, seu cotidiano. Nao ¢ sé

uma questao de um olhar generoso, mas de justica necessaria.

5.4.4.2. IX Encontro Estadual dos Educadores e Educadoras do MST da Bahia

Outra atividade desenvolvida pelo grupo da ACC 456 foi relativa ao IX Encontro
Estadual dos Educadores e Educadoras do MST da Bahia, que merece destaque especial, uma
vez que, conforme se constata, o Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem-Terra — MST
vem enfrentando e respondendo ao desafio de garantir a uma parcela significativa da
populagio brasileira seus direitos basicos, entre eles, o direito a educagao.

Um elemento importante desse esforco ¢ a formagao de seus educadores, fazendo-
os compreender a realidade em que trabalham e suas reais necessidades para que organizem e
desenvolvam projetos politico-pedagodgicos adequados ao campo, uma vez que, quando
formados, ndo foram preparados para as demandas que lhes sdo apresentadas.

Nessa linha de agdo, o setor de educagdo do MST, da Bahia, chamou para si a
responsabilidade de organizar o evento com o objetivo de tratar de problemas especificos as
escolas dos assentamentos e acampamentos, avangando, assim, nas possibilidades de
enfrentamento dos problemas educacionais.

O encontro foi realizado na Universidade Federal da Bahia, no periodo de 28 a 30
de agosto de 2003, e participaram 250 educadores, ficando representadas todas as regides do

estado da Bahia. Sua programagdo contou com conferéncia, mesa redonda, exposicdes,
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debates, oficinas, misticas e visitas a espagos culturais de Salvador. Além dos temas
cientificos, pedago6gicos e culturais, contou com a contribuicdo da direcio do MST, que
apresentou e discutiu os diferentes encaminhamentos para a continuidade da luta pela reforma
agraria e da educac@o e formagdo nos acampamentos e assentamentos.

A Linha de Estudo e Pesquisa em Educagao Fisica ¢ Esporte e Lazer — LEPEL,
colaboradora na organizacdo e realizagdo do encontro, iniciou um levantamento nas escolas
dos acampamentos e assentamentos, das oito regionais do MST na Bahia, com objetivo de

conhecer a realidade, planejar e implementar agdes pedagdgicas reciprocas.

Os desenvolvimentos do encontro

Na abertura, foi realizada a analise da conjuntura atual e da politica educacional.

Foram colocados, entdo, os principais desafios do MST em relacdo a educagao:

a. fazer da educacdo o ponto central da reforma agraria,

b. ndo restringir a educacdo a sala-de-aula, sendo a formag¢ao dos educadores um
processo continuo, um movimento de fato'® ,

c. fazer com que todos participem do processo da educagdo do campo, a

mobilizagdo e a conscientiza¢do sdo fundamentais.

Na conferéncia sobre o papel do educador no contexto da luta pela terra'*®, foi

apresentada uma analise da realidade educacional nos assentamentos e acampamentos.

135 0 educador tem que estar na sala-de-aula, mas, também, em todas as lutas do MST. Para os professores que
estdo vinculados ao estado e aos municipios, sem duvida, a dificuldade ndo deixa de ser grande, devido a sua
propria condicdo de servidor publico e a necessidade de uma formagdo politico-ideolégica adequada e
engajamento permanente a0 movimento.

13¢ A referida conferéncia foi proferida pela Profa. Maria Isabel Trein (MST/PR).
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Também foram ressaltados os principios educacionais orientadores da formagao — aprender a
pensar a ser, a fazer e a conviver — que integram a pedagogia das competéncias.

Na conferéncia sobre sujeitos, identidades e projetos'’, as reflexdes destacadas
foram sobre a questdo do espago, do conhecimento, do curriculo, da educagdo no campo ¢ o
processo de alfabetizagdo. Como estratégia, a conferencista defendeu a luta para que politicas
educacionais compensatérias se tornem publicas.

Na conferéncia sobre politicas publicas na area de educagdo'®, foi analisado o
papel da escola na sociedade capitalista, bem como a formacao de professores. Considerou-se
que as reformas implementadas para orientar a formacdo de professores, baseadas nos
principios aprender a pensar, a ser, a fazer e a conviver, sao apenas formas de cooptacao.
Ressaltou-se que a reforma agraria ¢ a Unica que mexe com a educagdo e a sociedade, pois
mexe com a propriedade privada. Nesse sentido, o projeto de escolarizagdo do MST ¢ a
formag¢do dos professores devem estar baseados nos principios “educagdo politica”,
“consciéncia de classe” e “organizacdo revolucionaria”. Portanto, a definicdo de um projeto
historico, voltado aos interesses dos trabalhadores, que traduz um projeto de vida, ou seja,
terra, trabalho e dignidade.

Na conferéncia sobre a pedagogia do MST'’

, foi abordado o processo de
construcao da proposta de educagdo do movimento, seus principios filoséficos e pedagogicos.
Observou-se que MST ¢ o proprio principio educativo. Alguns avangos foram destacados: o

MST mostrou para a sociedade a demanda por educacdo no campo, provocou as

universidades para pesquisar o campo e, coletivamente, construir o curriculo, tornou escolas

137 A conferéncia foi proferida pela Profa. Sonia Meire Azevedo de Jesus, da Universidade Federal de Sergipe.
3% A conferéncia foi proferida pela Profa. Celi Nelza Zulke Taffarel, da Universidade Federal da Bahia.

13 A conferéncia foi proferida pela Profa. Nalva Rodrigues Aratjo, da Universidade Estadual da Bahia.
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publicas, municipais e estaduais, em escolas do MST, embora permanecessem mantidas por
prefeituras e pelo estado, levou o “movimento da vida” para a escola.

As oficinas de praticas pedagogicas, coordenadas pela Linha de Estudo e Pesquisa
em Educacdo Fisica e Esporte e Lazer — LEPEL, exigiram uma preparagdo antecipada:
elaboracdo de um formulério para inscri¢do dos oficineiros, reunido com os oficineiros para
apresentar as orientagdes gerais sobre o planejamento, relato de cada oficina etc.

Nelas, foram observadas trés questdes importantes, que unificaram a pratica

pedagogica:

a. Aspectos politicos: a luta contra o imperialismo, a problematica da soberania e
a luta dos povos; as ofensas aos direitos adquiridos pelas populagdes rurais e
urbanas, a luta contra extin¢do desses direitos, os fundamentos da “luta contra
o latifundio”, da “unidade na luta”, da “libertagdo” e do principio de que “a luta
contra o latifindio ¢ uma luta de todos”.

b. Aspectos pedagdgicos: autoconhecimento (quem sou eu € quem somos nos,
trabalhadores rurais sem-terra), universo cultural dos sujeitos, o movimento
social MST, o confronto de conhecimentos, a elaboragdo de novas sinteses, a
socializacdo do conhecimento (painel da oficina), a relagdo da agcdo pedagogica
com a matriz pedagogica socialista'*.

c. Aspectos cientificos: 0 método cientifico orientado a partir de uma teoria do
conhecimento que leva em consideracdo o método (materialismo historico
dialético) a filosofia (marxista) e o projeto historico (socialismo), no caso,
partindo-se das constatagdes do real, suas explicagdes radicais e as proposi¢des

superadoras.

140 Como questdo central, ressaltou-se que pedagogia socialista coloca trés pilares, considerando a necessidade
de superagdo do modo de o capital organizar a vida: formagdo politica, consciéncia de classe e organizagéo
revolucionaria.
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Foram, ao todo, 16 oficinas orientadas a partir de um eixo tematico, “A Terra e as

sementes da vida”, desenvolvendo-se os seguintes temas:

®

Avaliando a pratica pedagégica das escolas do MST,

b. A escola e a pratica pedagogica do MST para desenvolver o conhecimento
cientifico,

c. Meio ambiente e cultura corporal: limites e possibilidades na pratica

pedagogica,

d. Cultura corporal nas escolas e comunidades do MST,

@

Pratica pedagogica e formagao de professores no MST,

f. Educagao de jovens e adultos: ler o mundo ¢ a palavra,

g. Cooperativismo ¢ meio ambiente,

h. Oficina de leitura e alfabetizagdo,

i.  Os espacos e a cultura: a Geografia nas escolas € no MST,

J. Capoeira: uma historia de resisténcia,

k. Cultura corporal: tematizando a danga nas escolas do MST,

1. O Banco Mundial e as politicas educacionais frente as propostas do MST,
m. Da expressdo corporal a linguagem computacional,

n. Rédio comunitaria: vivéncias e experiéncias de comunica¢do no MST,
0. Construgao literaria na pratica pedagdgica do MST,

p. A ALCA e aresisténcia pedagdgica do MST (oficina itinerante).

Em sintese, as oficinas foram preparadas e desenvolvidas na perspectiva de

manter, metodicamente, a unidade entre os oficineiros. Por fim, cada oficina foi apresentada
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para o coletivo, socializando o conhecimento. A avaliagdo apontou para um trabalho coeso e
consistente, que partiu de uma constatacido referente a luta pela terra e a necessidade dos
educadores compreenderem que, para o MST, a educagdo ¢ o elemento mais forte para manter
a organizagdo. No final, foi reconhecido que o grande desafio, em relagcdo a educacido, ¢
formar os professores para o movimento, ¢ levar e garantir a escola a todos, mas a boa escola,
e ndo qualquer escola, que alfabetize e sempre eduque todos, em todos os momentos, o que
inclui os proprios professores.

Em relagdo a mistica é também utilizada como estratégia pedagdgica prioritaria
que vale-se do sentido e da experiéncia da agdo, da luta como modo de vida e de crenga, a
cultura que se elabora. A mistica que conjuga memoria ¢ fé em um entendimento sensivel,
mais do que racional, da realidade das coisas ¢ das acdes humanas. Houaiss (2001) ressalta a
mistica, por extensdo de sentido, como uma “[...] atmosfera ou aura de perfeicdo, verdade,
exceléncia incontestavel que as cerca, despertando nas pessoas respeito, adesdo apaixonada,
devotamento [...]".

Segundo Bezerra Neto:

Essa disciplina revolucionaria € [...] a condigdo necessaria para continuidade
da luta frente aos defensores do capital, que buscam por todos os meios
quebrar a resisténcia do movimento. Essa disciplina pode ser obtida também
através do estimulo de pessoas encarregadas de manter viva a chama do
MST, no processo por eles denominado de mistica (BEZERRA NETO,
1999, p. 36 — destaque do autor).

A mistica do MST ¢ o fundamento, o elemento marcante que, a partir do cotidiano
dos sem-terra, predomina em todos temas e atividades, inclusive eventos, encontros,
congressos etc. Segundo Bogo (2003, p.304) a mistica “¢ alimentada por trés raizes: a
contemplacdo, a adoragdo e os sons”. Os camponeses, pela sua origem, sdo essencialmente
contemplativos em suas atividades. A natureza e o processo de producdo no campo dura um

longo periodo, o que leva ao desenvolvimento do ato de contemplar. A adoracdo vem
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inicialmente pela religido, pela devogao das forgas superiores que envolvem as atividades do
campo. Os sons, a musica cria harmonia, divulga mensagens ideologicas que formam a
consciéncia dos trabalhadores. A base de sustentacdo da mistica, segundo Bogo (2003, p.316-
320), encontra-se no aspecto coeréncia, a qual pode se manifestar em trés aspectos
fundamentais: coeréncia com a memoria, com a politica, com a moral.

A coeréncia com a memoria estd ligada com a histoéria das descobertas e
invengdes que ancestrais desenvolveram para garantir a sobrevivéncia. E importante
reconhecer todas as lutas passadas, das quais somos herdeiros e continuadores.

A coeréncia com a politica diz respeito ao viver de acordo com o que pensa a
organizagdo, a defendé-la a partir do que pensam e decidem seus membros, em conformidade
com a maioria. Deve-se ter um profundo zelo pelas linhas politicas e com a préatica social,
pois ndo pode haver incoeréncias entre o que se diz € o que se faz.

A coeréncia moral € observar a propria atividade humana transformada em carater
e solidariedade. Se o objetivo maior ¢ construir uma nova sociedade, esta ndo vird pela
simples aprovacao de normas. A nova sociedade se inicia quando os seres humanos percebem
que ¢ preciso mudar o proprio comportamento.

Portanto, o conceito de mistica no MST retne o aspecto contemplativo,
representado pela esséncia da vida camponesa e a busca da utopia, representada pelos sonhos
de um mundo melhor.

Foi nessa perspectiva que a mistica se manifestou no IX Encontro Estadual dos

Educadores e Educadoras do MST da Bahia.

Consideracoes finais

O IX Encontro Estadual dos Educadores e Educadoras do MST da Bahia foi

importante, dado o significado das conferéncias, das oficinas e misticas, tanto para a

242



formagdo, propriamente dita, de professores como para a atualizagdo e aprimoramento das
perspectivas e métodos relacionados a essa formacao.

Uma palestrante que integra o setor de educagdo do MST, a nivel nacional, ao
tratar dos pilares da educacdo do Movimento, reportando-se, inclusive, a sua matriz
pedagogica, expds idéias dos pedagogos franceses que constroem, no campo pedagdgico, os
fundamentos da chamada terceira via, a que diz ndo aos extremos capitalismo-socialismo, e
sim a humanizacdo do capitalismo. Os pressupostos de tal ideologia educacional podem ser
resumidos em “aprender a conhecer”, “aprender a fazer”, “aprender a viver juntos” e
“aprender a ser”. Um de seus adeptos € Jacques Delors, que assessorou o governo brasileiro
na implementagdo das reformas educacionais. As contradigdes dessa tendéncia poderdo
significar dificuldades para o MST em sua matriz pedagogica.

As oficinas permitiram estabelecer referéncias coerentes com o movimento e a

matriz pedagégica de um projeto socialista de formagao.'*!

5.4.5. Consideracoes sobre a atividade curricular em comunidade

Todas as atividades que inter-relacionaram graduandos, pods-graduandos e
participantes da ACC 456, das acdes interdisciplinares em areas de reforma agraria, estiveram
voltadas, como, aliés, ainda estdo, ao ensino e a pesquisa em comunidade rural, integrando-se,
assim, o ensino-pesquisa € a extensao.

As agOes permitiram a elaboragdo cientifica mediante abordagem de

problematicas significativas, tanto para os graduandos quanto para os demais envolvidos no

! Para o II Acampamento da Juventude do Campo e da Cidade, realizado no Assentamento Beira Rio, Boa
Vista do Tupim, municipio localizado na Chapada Diamantina, durante os dias de 12 a 14 de dezembro de 2003,
a ACC 456 encaminhou, a coordenacdo do evento, uma programagio para ser realizada através de oficinas. Para
a coeréncia e unidade entre seus resultados, é necessario articular as oficinas entre si através de um eixo
tematico. A programagdo, no entanto, foi alterada, porque afloraram concepgdes divergentes, as identificadas
com a “Articulagdo de Esquerda” e a “IV Internacional”, essa ltima, ligada a tendéncia OT. Enfim prevaleceu a
posicdo da Articulagdo de Esquerda que ndo concordou com a matriz proposta.

243



processo. Participando das atividades, o grupo envolvido pode aprofundar suas concepcoes de
projeto histdrico, formagdo humana e trabalho pedagodgico. Aprofundou, também, o debate
sobre a questdo agraria e a politica do governo brasileiro para o campo e, ainda, conheceu as
propostas dos movimentos sociais do meio rural.

Foram discutidos os pontos criticos do modelo que ora se adota e as
possibilidades e limites dos movimentos sociais para propor alteracdes que resolvam as
questdes da violéncia no campo. Também se discutiram outros temas, tais como a importancia
do trabalho na formacao da identidade, as politicas publicas para a educagdo propostas pelo
MST para a Bahia e o processo de reorganiza¢do do MST no atual contexto politico.

A ACC 456 tem contribuido para alterar os modos de abordagem do
conhecimento, incidindo, assim, em problemas curriculares que geram insatisfacdo na
graduagdo. Contribui, portanto, com o redimensionamento da qualidade do ensino por
incentivar atitudes, procedimentos e postura cientifica, promovendo uma referéncia ética
coerente com um horizonte histérico socialista. Além do mais, ajuda a integra¢do da
juventude do MST para uma participacdo mais efetiva em suas atividades, visto que o
assentamento passa por processo de reorganizacao.

Do ponto de vista da formagdo dos integrantes da ACC 456, tiveram eles a
oportunidade de ampliar seus conhecimentos politicos, tedricos, metodoldgicos e éticos.
Somente através de uma pratica, de uma vivéncia concreta com um método que considera,
como pontos centrais, o real e a organizagdo, ¢ possivel ao educando-pesquisador responder
cientificamente as questdes sociais.

Os depoimentos dos participantes permitem afirmar que momentos de singular
produgdo, convivéncia e solidariedade foram vividos e expressos. Portanto, ¢ possivel
levantar a hipotese de que tais atividades incidem significativamente no sistema axioldgico,

no sistema de valores dos envolvidos.
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Através da ACC 456, o conhecimento cientifico ganha significado, pois “fala”
diretamente com a comunidade, articulando teoria e pratica. Essa articulagdo pode ser
evidenciada quando nos perguntamos, levantamos dados e debatemos sobre os projetos
historicos em confronto, projetos de escolarizacdo (politica publica), projetos politico-
pedagogicos, curriculos e praticas na organizagao do trabalho.

Os alunos da graduacdo comegam a transcender as perspectivas estanques das
disciplinas e a formagdo fragmentada, dialogando e propondo projetos com a comunidade.
Cada um contribui com sua area especifica, troca intensamente informagdes com seus
companheiros. Assim, aproxima-se de outras areas, ampliando o conhecimento e o nivel de
consciéncia de classe e politica, envolvido que estd com a realidade e com o objeto
investigado. Estd aprendendo como ver e abordar os fatos, a realidade, como sistematizar
dados, como organiza-los, interpretd-los e explica-los cientificamente, levantando
proposi¢des. Dai a importancia de sua presenga no local, na comunidade, junto ao MST,
vindo da universidade.

Numa perspectiva historica de formacdo humana, os estudantes estdo tendo
oportunidade de confrontarem-se no campo da educacdo e da formagdo de professores. Eles
experimentam tempos pedagogicos e dialdgicos importantes, que os reeducam na perspectiva
de formarem-se de intelectuais organicos, com possibilidades de esséncia, para organizar a
cultura na perspectiva da transformagdo social, tendo como horizonte histdrico a sociedade
socialista em contraponto ao projeto historico capitalista.

Os universitarios, ao irem ao assentamento, questionam sua posi¢ao de classe,
questionam os privilégios e a desigualdade, vdo, aos poucos, ao longo do processo,
apreendendo que “terra ¢ mais do que terra”. Esse conhecimento contribui para uma maior
consciéncia politica. Passam, em seguida, a confrontar a educacdo da universidade ¢ a

educacdo do MST e, nesse embate, passam a defender a universidade publica.
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Desse modo, a pesquisa-acao em desenvolvimento ndo ¢ constituida apenas pela
acdo ou pela participagdo. E necessario produzir conhecimento, adquirir experiéncia, avancar
o debate, ou seja, qualificar a participacdo na perspectiva do horizonte historico, sempre
questionando se tais agdes contribuem para a construcio da sociedade socialista, pois essa € a

op¢ao do MST.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

A doutrina da transformacdo das circunstancias e
da educacdo esquece que as circunstancias tém de
ser transformadas pelos homens, € que o proprio
educador tem que ser educado (MARX; ENGELS,
1984, p. 108).

Este estudo partiu do pressuposto de que a pratica, qualificada como politica,
pedagdgica e cientifica, deve ser articuladora do conhecimento no curriculo de formagao de
professores. Investigando-se as coeréncias e especificidades em que ela se determina, verifica-
se que essa pratica ¢ articulada a totalidade, inclusive ao movimento geral do capital. Em
funcdo disso, ela envolve contradi¢cdes que se revelam nos nexos entre teoria e pratica,
qualificacdao e desqualificagdo, coletividade e individualidade, alienagdao e auto-organizagao.
Essa pratica, em determinadas condi¢des, objetivamente construidas, apresenta possibilidades
de converter o real no que ¢ almejado.

Tomando como referéncia o real, a pratica foi analisada ante as perspectivas de
projeto historico, de projeto de universidade, de projeto de formagdo, partindo-se de
abordagens sobre o Estado e as politicas de ensino superior brasileira, inclusive os projetos
que lhe sdo atinentes.

O Estado capitalista, nas ultimas décadas, tem-se viabilizado na tendéncia do
capital para destruir as forcas produtivas. Isso se verifica, sem dificuldade, no desprestigio da
producdo e de seus proprios fatores em beneficio da visao financista do atual neoliberalismo.

O Brasil situa-se no contexto da divisdo social do trabalho, ressaltando-se como

um pais fornecedor de produtos primarios (exploragdo da natureza), montador de produtos

industrializados, consumidor de alta tecnologia e com mao-de-obra precarizada e
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flexibilizada. As dividas publicas externas e internas correspondem a mais da metade de seu
produto interno bruto.

Monitorado por 6rgaos internacionais, no caso, Banco Mundial, Fundo Monetario
Internacional, implementa politicas de governo que asseguram a flexibilizagdo e precarizagao
do trabalho, extinguindo direitos dos trabalhadores e onerando a populagdo e a produgdo
como medidas estratégicas para os ajustes estruturais necessarios & manutenc¢ao, de um lado,
de elevado superavit no comércio internacional e, de outro, das exorbitantes taxas de lucros
financeiros, a titulo de atracdo de recursos externos. Essas circunstancias passaram ndo sé a
intervir diretamente na realidade econOmica interna, mas a influenciar, crescentemente, a
propria legislagdo brasileira.

Reconhece-se, no presente estudo, que as necessidades de ajustes econdmicos ¢
fiscais e as premissas da relagdo custo-beneficio ditadas pelo capital é que orientam as
principais diretrizes da reforma do ensino superior, priorizando-se as necessidades do
mercado. Nessa logica, a universidade tem sido forgada, tanto em relagdo a formagao como a
produgdo e socializagdo do conhecimento, a caminhar para a mercantilizacdo do ensino
superior.

A formagdo de professores assume importincia estratégica para, através da
dominagdo das idéias, ser promovido o ideario neoliberal que coloca as forgas do livre
mercado como solugdo natural das crises. Entdo, formacdo de professores tem, como
caracteristica, o aligeiramento e o desenvolvimento de competéncias para que o futuro
profissional seja capaz de solucionar problemas de ordem, da pratica cotidiana.

As competéncias voltadas apenas para solu¢do de questdes praticas revelam-se
como a expressao dos nexos entre trabalho pedagdgico e uma dada concepgao de formagao

que tem na dicotomia teoria e pratica seu principal elemento.
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Essa dicotomia se configura em uma contradi¢ao cujo conteudo historico pode ser
reconhecido nos processos de qualificagdo e desqualificagdo da formagdo. A desqualificacio faz
parte da estratégia politica para o enfraquecimento dos trabalhadores pela distingdo,
principalmente, entre trabalho manual e intelectual. Neste processo estd incluido o trabalho
pedagogico nos cursos de formagao.

No entanto, a realidade ¢ dindmica e contraditdria, possibilitando resisténcias no que
concerne ao trabalho pedagdgico. A superacgao das contradigdes se da no enfrentamento concreto
dos problemas da pratica pedagdgica. A resisténcia constitui-se, portanto, na luta para
transformar a atual organizacao do trabalho pedagogico em praticas redefinidas e requalificadas.

Esse foi o foco investigativo. A partir da andlise do curso de Educagdo Fisica, da
Universidade Federal da Bahia, considerando-se as condigdes de oferecimento ¢ as
proposi¢des para a reestruturacdo curricular, ¢ da ACC 456, “Atividade Curricular em
Comunidade: Ag¢des Interdisciplinares em Areas de Reforma Agraria”, que considerou a
pratica articuladora do conhecimento no curriculo, ¢ que se buscou redefinir as bases de
organizagdo do trabalho pedagogico no curso de formagao.

Essa redefini¢do pode ser identificada como diretrizes que t€ém, como objeto de
estudo da Educacdo Fisica, a cultura corporal, a pesquisa como principio educativo, a pratica
de ensino como articuladora do curriculo, acrescentando-se a organizagao do conhecimento,
orientada por complexos tematicos, que possibilita reflexdes sobre a totalidade, de conjunto e
radicais, sobre, também, a unidade metodoldgica e a auto-organizacdo das coletividades.
Esses indicadores evidenciam que o trabalho pedagdgico ¢ o elemento identificador da
atuacdo do professor. Este trabalho, que ¢ especifico, traz em si tragos essenciais do trabalho
em geral.

Verifica-se que ha duas teorias em confronto: a “teoria pedagogica das

competéncias” e a “teoria pedagdgica revoluciondria”. A primeira orienta as diretrizes em
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geral de formacgao e, em especial, as diretrizes da Educagao Fisica. A disputa, no processo de
definicao de diretrizes para a formagdo dos professores de Educacao Fisica, explicitou-se nos
embates ocorridos nas audiéncias publicas em que varios segmentos expuseram suas posi¢oes
junto ao Conselho Nacional de Educacao.

Esse particular (formagao de professores de Educagio Fisica) estd inserido em um
projeto de formacdo de professores que, por sua vez, se insere em um dado projeto de
formag¢do humana, de formacdo da classe trabalhadora, para amoldar-se as exigéncias e
interesses da légica do capital. A contradicdo se apresenta na disputa entre, de um lado, a
formagdo para a alienacdo, o individualismo, a competitividade e, de outro, a formagao para a
omnilateralidade, a autodeterminagdo, a consciéncia de classe.

Para aprofundar as reflexdes sobre o trabalho como articulador do conhecimento
no curriculo, o principal campo empirico foi a ACC 456, “Atividade Curricular em
Comunidade: Ag¢oes Interdisciplinares em Reforma Agraria”, pois seu objetivo ¢ enfrentar as
contradi¢des e antagonismos entre teoria-pratica; coletividade-individualidade, alienagdo-
auto-determinagdo, todas explicitas de forma mais complexa, na fragmentagdo do curriculo e
na desarticulagdo entre ensino, pesquisa ¢ extensao.

A partir do real, apreende-se a contradicdo em relagdo a concepgdo pedagogica. O
MST define cinco pedagogias (da luta social, da organizagdo coletiva, da terra, da cultura e da
historia). Nesse sentido, no que diz respeito as pedagogias, o que estd em debate, na ACC-
456, ¢ a compreensdo coletiva de que existe uma uUnica pedagogia quando se trata da
perspectiva para além do capital: é a pedagogia socialista, cujas bases sdo a historia como
matriz cientifica, o trabalho como principio educativo, o0 movimento dos trabalhadores e sua
autodeterminag¢do no enfrentamento dos pilares de sustentacdo do capital, a exploracdo do

trabalho humano e a propriedade privada da terra, como método de organizagao.
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O enfrentamento das contradicdes entre teoria e pratica, também pode ser
reconhecido em relacdo a base tedrica que sustenta e orienta as agdes pedagdgicas do
movimento dos trabalhadores. O fato de o MST utilizar algumas referéncias tedricas,
advindas de formulagdes de estudiosos franceses, entre elas, a contribuicdo de Edgar Morin,
tem refor¢ado, no Brasil, a “pedagogia das competéncias” proposta pelo Ministério da
Educacdo para os diferentes niveis de ensino e a formagdo de professores. A defesa da
pedagogia do “aprender a aprender, aprender a fazer, aprender a ser e aprender a conviver”
ndo radicaliza a critica a0 modo de produgdo com que o capital organiza a vida e ndo coloca
no horizonte histérico o modo de produgdo para além do capital. Entra, aqui, a questdao do
projeto historico socialista como elemento orientador da pratica.

As questdes, que envolvem as relagdes entre o trabalho individual e o coletivo e
entre a alienacdo ¢ a autodeterminagdo, sdo as principais contradi¢cdes identificadas na
presente investigacdo. Estdo tanto no amago da universidade quanto no movimento social e
dizem respeito a construgdo do coletivo e da organizacdo revoluciondria. Tanto em um como
em outro espago, a compreensao do que € coletivo estd sendo o mais dificil. Um coletivo que
significa ordenar as aspira¢des e necessidades pessoais e individuais em razao da vida digna
de todos.

Tiriba (1998) ja chamou a atengdo para a questdo do coletivo e acredita que as
relacdes estabelecidas pelos trabalhadores entre si, com seu trabalho e com a sociedade, nao
estdo somente determinadas pela realidade concreta externa, mas também pelas diferentes
motivagdes do trabalhador. Num grupo, ¢ possivel perceber diferentes niveis de
envolvimento, de expectativa ¢ de compreensdo do trabalho coletivo, que ¢ a sintese das
relagcdes que os trabalhadores estabelecem entre si. Para o coletivo constituir-se como
“estratégia de vida”, deve ser compreendido em sua complexidade, considerando-se a

diversidade de significados econdmicos, politicos e ideoldgicos entre os trabalhadores.
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O capital, em seu desenvolvimento, organizou os trabalhadores, em um mesmo
espaco € um mesmo tempo, para o trabalho coletivo, de cooperagdo. No entanto, fé-lo sob a
mais perversa forma, subsumindo o trabalho no capital, de forma a que o trabalhador, ao
produzir, com seu trabalho, a mercadoria, lhe agregue valor e ndo tenha acesso ao produto de
seu esforgo. Essa contradi¢do geral do capital tem sua expressdao na construgdo do coletivo e
sua organizagdo na universidade e no movimento. Romper com o individualismo, com a
organizagdo alienada, alienadora e alienante, exige romper com as formas com que o trabalho
se organiza. Esse ¢ o desafio a ser aprofundado na pratica para que se avance na elaboracao da
teoria como categoria da pratica. Coloca-se aqui, mais uma vez, a exigéncia da possibilidade
historica do projeto de organizagdo da vida para além do capital.

Outro elemento da contradicao diz respeito a organizagao, principalmente quando
se tem em perspectiva a autodeterminacdo, a organizacdo autonoma, independente,
revolucionaria. E essencial ter-se sempre em conta que a questdo central da organizagio
capitalista ¢ colocar os trabalhadores para cooperarem entre si e, através de seus proprios
esforgos, aumentarem o valor do que lhes ¢ expropriado, o que configura a mais-valia, o que
gera lucros e s6 beneficia os detentores dos meios de produgao.

Para assegurar tal organizacdo, ¢ preciso manter as condi¢des de alienagdo do
trabalhador em relacdo a si mesmo, a natureza, a seus semelhantes, ao processo de trabalho
(for¢as produtivas), ao produto de seu trabalho (relagdes de produgdo) e ao Estado
(organizado pelo poder do capital); é preciso manter as condigdes ideologicas para tal
organizacdo; enfim, € preciso manter a educacdo nos marcos das referéncias dos interesses do
capital, ou seja, nos marcos da alienagdo. A possibilidade, entdo, é quebrar esses sentidos e
atribuir, ao coletivo e sua organizagdo, uma outra direcio e significado para além do capital. E

planificar, de modo humanizado, a produgdo que garanta a vida digna de todos. O desafio ¢é
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fazé-lo em condicdes adversas, em um processo de acentuada alienagdo e decomposi¢ao das
forcas produtivas.

A autodeterminagdo possibilita a constru¢do da organizacdo autonoma. Essa
autonomia, compreendida como um processo em que cada trabalhador se torna sujeito de sua
vida e criador em seu trabalho. O trabalhador, através do processo auto-organizativo,
apropria-se do processo ¢ dos meios de producdo, mas principalmente, do fruto de seu
trabalho, ndo mais em uma perspectiva individualista mas, sim, planificada, com base nas
necessidades vitais dos seres humanos e de suas vidas dignas, e ndo mais do mercado
consumidor.

Impulsionar as transformag¢des do processo de trabalho, considerando outra
perspectiva do coletivo e da organizagdo, sintonizada com as lutas revoluciondrias que se
acentuardo no século XXI, é nossa responsabilidade enquanto somos educadores que se
identificam com o projeto historico socialista.

O que os dados evidenciam ¢ que isso ndo esta posto hegemonicamente, a ndo ser
como possibilidade histérica, o que exige a constru¢do de condigdes objetivas para tal. A
defesa intransigente de um dado projeto histérico passa pela defesa de um dado projeto de
universidade, pela defesa de uma dada concepcdo de formag¢dao humana e de formacdo de
professores, e, necessariamente, por alteracdes profundas na organizagdo do processo de
trabalho, na sociedade em geral e, em particular, no trabalho pedagogico.

As agdes pedagdgicas reciprocas com o MST permitiram a abordagem de
problematicas significativas, referentes ao projeto historico, a formagdo humana e ao trabalho
pedagogico, sob a luz das categorias totalidade, contradicdo e possibilidade. O método de
abordagem da realidade possibilitou ampliar os conhecimentos nos niveis politicos, teoricos,

metodoldgicos e éticos.
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A abordagem interdisciplinar dispensada aos temas possibilita a alteragao da visao
estanque das disciplinas, a medida que os projetos, construidos coletivamente pela
comunidade e pelos académicos, ampliam o nivel de consciéncia de classe e de consciéncia
politica sobre a realidade e o objeto investigado.

A ACC 456, em sua agdo pedagogica concreta, possibilitou a alteragdo, no trato
com o conhecimento, da l6gica cientifica, da referéncia ética-moral. As aprendizagens sociais
foram referenciadas em quatro aspectos principais: no trabalho concreto de construgdo das
relacdes de producgdo; no projeto historico alternativo ao capitalismo (o socialismo); numa
concepgao de formagdo omnilateral; no curriculo construido a partir da vivéncia no campo da
luta de classes. Portanto, a mediagao entre a intenc¢do ¢ a altera¢do do trabalho pedagdgico se
deu pela pratica no trato com o conhecimento.

Na perspectiva da formag¢do humana, portanto, existem possibilidades de esséncia
que resultam do enfrentamento das contradigdes da perspectiva tradicional do ensino
universitario em relacdo a perspectiva de um ensino que estimule a constru¢do de uma
consistente base tedrica, com a formacdo de intelectuais organicos, identificados como o
projeto historico socialista.

Das agdes pedagogicas reciprocas, universidade e movimento social, ¢ importante
destacar as oficinas de construcdo de conhecimentos como procedimentos de trabalho, pois
foram orientadas a partir de um eixo tematico e consideraram duas dimensdes importantes, as
que unificam e estabelecem unidade na pratica pedagdgica: o trabalho coletivo e a
autodeterminacao.

Portanto, como contraponto aos pressupostos da ideologia educacional do
aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos e aprender a ser, adotado pela

politica educacional brasileira, que nio estabelece com clareza o horizonte de projeto
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histérico, estamos contribuindo com uma outra cultura de trabalho pedagogico que tem como
pressupostos: a formacgao politica, a consciéncia de classe e a organizacdo revolucionaria.

Reconhecemos, por fim, que a universidade, “outra — estratégica — necessaria”,
reage pela organizacdo do trabalho pedagodgico, pela consideragcdo do trabalho como eixo
articulador do conhecimento no curriculo. A UFBA reage a destruicdo, consciente ou nao,
com contradi¢gdes, na proposta das ACCs, insistindo no principio da indissociabilidade entre
ensino, pesquisa e extensdo e na formagdo de intelectuais inseridos nas problematicas
significativas das populagdes. O curso de Educagdo Fisica da UFBA reage com proposigdes
curriculares que alteram profundamente o trabalho pedagdgico, contrariando interesses de
grupos corporativos como o0 CONFEF e enfrentando a alienagdo a que nos submete o trabalho
ao marco do capital.

O estudo desenvolvido permite-nos, hoje, apresentar uma proposta para
desenvolver as 400 horas previstas em lei para a pratica, adotando-se uma concepgdo de
pratica que ndo se resume ao curso de formagao de professores, a pratica do ensino, mas, sim,
a praxis social, na produgdo e socializagdo do conhecimento, que transcende o curso de
licenciatura e se apresenta como uma proposta para a formacao universitaria.

Esta formagdo universitaria, estratégica e necessaria, que tem como base o
desenvolvimento de valores éticos e politicos fundamentais para superar as contradi¢cdes da
realidade concreta, ¢ um objetivo de um grupo, cada vez mais ampliado, de professores e
académicos. Na UFBA, est4 sendo construida a universidade estratégica em confronto com a
universidade “privatizada por dentro”, “parceira do privado”, “fildio dos empresarios da
educacao”, “designio da OMC”. A universidade ndo pode ser indiferente a histéria que sé €
possivel com a defesa intransigente da perspectiva de formagao omnilateral.

Ao qualificar o contetido da tese de que o trabalho ¢ principio educativo e que a

pratica ¢ a articuladora do conhecimento no curriculo, reconhecemos que nao ¢ qualquer
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pratica mas, sim, a pratica qualificada cientifica, pedagogica e politica. Portanto, ¢ a pratica
cientifica que tenha como base o método materialista historico-dialético; a pratica pedagogica
que tenha como referéncia a articulagdo teoria-pratica e o trabalho como principio educativo;
a pratica politica que tenha no horizonte um projeto historico para além do capital, o projeto
historico socialista. Essa continua sendo a possibilidade histérica para a qual estdo sendo
reunidas as condigdes objetivas, para concretiza-la no decorrer do século XXI. Existem
possibilidades, sim, e, conhecendo-as, podemos interferir no curso objetivo dos
acontecimentos, criando as condigdes objetivas requeridas para acelerar ou,

contraditoriamente, frear sua transformacao em realidade.
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