(L2

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE - FURG
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
INSTITUTO DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO AMBIENTAL

A Educacdo Ambiental na Formacao de Professores do Curso de Pedagogia —
UFPA - PARFOR - Altamira-PA

ALEXANDRE MACEDO PEREIRA

Rio Grande-RS
2016



Alexandre Macedo Pereira

A Educacdo Ambiental na Formacao de Professores no Curso de Pedagogia —
UFPA - PARFOR - Altamira -PA

Tese apresentada ao Programa de Pés-Graduagcdo em Educacgéo
Ambiental, Doutorado PPGEA — FURG, como requisito para obtencao
do titulo de Doutor em Educacéo Ambiental.

Orientador: Professor Dr. Luis Fernando Minasi

Rio Grande-RS
2016



Ficha catalografica

P436e Pereira, Alexandre Macedo.
A Educacio Ambiental na formagio de professores do curso
de Pedagogia — UFPA — PARFOR — Altamira-PA { Alexandre
Macedo Pereira. — 2016.
2T L

Tese (doutorado) — Universidade Federal do Rio Grande —
FURG, Programa de Pos-graduagio em Educagio Ambiental,
Rio Grande/RS, 2016.

Onentador: Dr. Luis Fermnando Minasi.

1. Educagfo Ambiental 2. FormagSo de professores
3. PARFOR |. Minasi, Luis Femando Il Titulo.

CDU 304:37

Catalogagdo na Fonte: Bibliotecario Me. Jodo Paulo Borges da Silveira CRB 1002130



Alexandre Macedo Pereira

“A Educagio Ambiental nu Formagdo de Professores do Curso de
Pedagogia - UFPA - PARFOR - Altamira-PA”

Tese aprovada como requisito parcial para a chengdo do grau de Doutor em
Lducagdo Ambiental no Programa de Pds-Graduagio em Educagio Ambienta. da
Universidade Tederal do Rio Crande - I'URG. Comissan de avaliagio formada pelos
professores.

/_/ 1
Lol A
Sl B e s
AR VLt el et S LC )
Dr. Luis Fernance Minast
{Orientador PPGEAFURG)

oo
Liatjana W Gprceee

/ Dr. Narjara¥endes Garcia
| (PPGEAFLRG)

|
) s

: |

! NWNO L

o _Gaap il T e A
Dr. Vunia Altks Martins Chaigar '

(FURG)

0 4% O :
-K.)N%'V\c_ A. ([\/\—[11
Dr®, Silvana Maria G-itti
(UNII’;\I\'H’:\)

# = .lll
D", Neiva Atanso Oliveira
| (UFPEL)

'.'f)l"'. Juliana BrendZo \-Iachéu

(ITINTPAMP &)




Dedicatoria

Dedico este trabalho ao povo brasileiro, em especial a
classe trabalhadora e aos diversos grupos sociais
(mulheres, negros, indios, homossexuais, transexuais,
criancgas, idosos, populacdes tradicionais etc.) excluidos e
explorados por esse modelo social.



Agradecimento

Ao Programa de Pés-Graduacdo em Educacado Ambiental (PPGEA);
A Universidade Federal de Rio Grande (FURG);

Aos colegas de mestrado e doutorado;

Ao Grupo de pesquisa Pao, Manteiga e Marx: Café de Sabado;

Aos professores do PPGEA,

Aos amigos Jaime Martins, Gislene de Paula, Monale de Paula, Mario Neto, Jaime
Martins Junior e Antonio Geraldo;

A minha amiga e irma Leuzilda Rodrigues;
Aos meus amigos Caio Floriano e Claudionor Araujo;
Ao meu amigo, pai, mentor intelectual e orientador Luis Fernando Minasi;

A Leila Tremper Minasi e familia que me acolheram em seu meio com amor e
carinho;

A adoravel Thaissa Oliveira Pinheiro por seu companheirismo incondicional;

Ao meu novo amor, Heitor, meu neto lindo! Um raio de luz em um mundo
mergulhado em escuridao;

A minha linda filha Talliandre Matos, um amor eterno:

Aos meus pais, Edna Maria e Dermeval Souza Pereira. A eles dedico néo s6 a tese,
mas a minha vida, vida que eles me deram.

Agradeco a Luciana Netto, uma amizade rica que ganhei em Rio Grande.

Agradeco a Margarete Poll, uma pessoa especial que surge em minha vida de forma
singular.



RESUMO

A presente tese de doutoramento € resultado do processo de estudo realizado na busca de
compreender a funcdo social da Educacdo Ambiental na formacdo dos professores no
Curso de Pedagogia da Universidade Federal do Para, pelo Programa Nacional de
Formacdo de Professores da Educacdo Basica — PARFOR, no municipio de Altamira, no
Estado do Para. Nesta pesquisa, procuramos conhecer, interpretar, explicar e descrever as
relacdes e interligacbes sociais presentes nesse processo de formacgdo de professores no
PARFOR e como a Educacdo Ambiental se reflete na proposta pedagdgica do Curso. A
questdo central do estudo indagou sobre a influéncia da Educacdo Ambiental frente o
predominio conservador da Educacao, legitimado por interesses politico-ideoldgicos que
favorecem a reproducdo hegeménica do arbitrio cultural da classe dominante. O aporte
tedrico metodoldgico da pesquisa é o Materialismo Historico e Dialético, e a metodologia de
analise é o estudo de caso, tendo em vista o interesse no aprofundamento do conhecimento
das disciplinas que indicam a presenca da Educacdo Ambiental nesta formacé&o. Utilizamos
como procedimento auxiliar o estudo documental e a pesquisa bibliogréfica, apropriando-nos
da andlise imanente. A pesquisa foi desenvolvida em duas etapas. A primeira delas
consistiu no levantamento e no estudo do referencial teérico-metodoldgico, na busca de uma
apropriacdo do Materialismo Historico e Dialético como énfase do método qualitativo de
investigacdo, a formacdo de professores no Brasil e o desenvolvimento da Educacgdo
Ambiental como préatica pedagogica escolar. A segunda etapa analisa as ligagbes e as
relacées entre outros fendmenos e o fendbmeno estudado. Logo, tomamos como referéncia
os documentos que organizam o Curso de Pedagogia e dao substancialidade a ele — o
Projeto Politico Pedagogico, a Matriz Curricular e as ementas das disciplinas. O estudo
mostra que o curriculo, os programas de ensino e as ementas do Curso nao conseguem
atender o preconizado pelo Programa Nacional de Educacdo Ambiental — PNEA e pelas
Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Ambiental - DCNEA, as quais indicam a
Educacdo Ambiental como conteudo interdisciplinar e transversal a todos as disciplinas dos
cursos superiores. A pesquisa mostra que a Educacdo Ambiental na formacdo de
professores no referido curso é secundaria e reproduz concepcdes conservadoras de
educacdo, sociedade e natureza. No que diz respeito ao curriculo, embora esse se
apresente como uma proposta progressista, 0 mesmo € limitado quanto a possibilidade de
desenvolver processos educacionais emancipatérios dado ser um instrumento burgués. A
pesquisa mostrou, ainda, que o curriculo dos cursos de formagéo de professores precisa dar
conta das situacdes limite que a realidade escolar apresenta, articulando, na forma dialética,
a teoria e a pratica, de modo a promover o desenvolvimento de uma consciéncia critica,
estimulando todos os envolvidos a construgdo de praticas pedagogicas garantidoras da
materializacdo da Educacdo Ambiental.

Palavras-chave: Educacdo Ambiental. Formacdo de Professores. PARFOR.



RESUMEN

La presente tesis doctoral es el resultado del proceso de estudio realizado en la busqueda
de comprender la funcion social de la Educacibn Ambiental en la formacién de los
profesores en el Curso de Pedagogia desarrollado por la Universidad Federal de Para
dentro del Programa Nacional de Formacion de Profesores de la Educacion Bésica —
PARFOR - en el municipio de Altamira, estado de Pard. En esa investigacion buscamos
conocer, interpretar, explicar y describir las relaciones y entrelazamientos sociales presentes
en ese proceso y como la Educacion Ambiental se refleja en la propuesta pedagogica del
curso. La pregunta central del estudio indagd sobre la influencia de la Educacion Ambiental
frente al predominio conservador de la Educacién, legitimado por intereses politico-
ideolégicos que favorecen la reproduccion hegemonica del arbitrio cultural de la clase
dominante. El aporte tedrico metodoldgico de la investigacion es el Materialismo Historico y
Dialéctico, y usamos como metodologia de analisis el estudio de caso teniendo en cuenta el
interés en profundizar en el conocimiento de las asignaturas que indicaban la presencia de
la Educacién Ambiental en esta formacion. Utilizamos como procedimiento auxiliar el estudio
documental y la investigacion bibliografica, apropiandonos en este estudio del andlisis
inmanente. La investigacion fue desarrollada en dos etapas. La primera consistié en el
levantamiento y estudio del referencial tedrico-metodolégico, en la busqueda de una
apropiacion del Materialismo Histdrico y Dialéctico como énfasis del método cualitativo de
investigacion, la Formacion de Profesores en el Brasil y el desarrollo de la Educacion
Ambiental como préactica pedagodgica escolar. Ambos como objetos centrales de la
investigacion. En la segunda etapa, buscando analizar todas las conexiones y relaciones
gue otros fendbmenos poseen con el fendmeno estudiado, aproximando al maximo de su
totalidad. Enseguida, tomamos como referencia de andlisis de los documentos que
organizan y dan sustancialidad al Curso ofertado — Pedagogia —: el Proyecto Politico
Pedagdgico; el Curriculo, las Asignaturas con sus Objetivos, sus Resimenes y Programas.
El estudio muestra que el curriculo propuesto para esa formacion de profesores, no
consigue articular las asignaturas y sus contenidos, los programas de estudio y los
respectivos resimenes a modo de atender lo preconizado, tanto en el Programa Nacional de
Educacion Ambiental - PNEA, como también, en las propias Directrices Curriculares
Nacionales de la Educacion Ambiental - DCNEA, las que indican la Educacion Ambiental
como contenido transversal en todas las asignaturas del cuadro de Secuencia Légica de los
Cursos, en especial en los de formacion de profesores. La investigaciébn presentd como
resultado que la Educacion Ambiental en el contexto de la formacion de profesores en el
curso de profesorado en Pedagogia por el PARFOR/UFPA, en Altamira, en el ambito
didactico-pedagbgico es secundaria y en el ambito politico-ideoldgico reproduce
concepciones conservadoras de educacion, sociedad y naturaleza. En lo que se refiere al
curriculo, aunque este se presente como una propuesta progresista, el mismo es limitado en
lo concerniente a la posibilidad de engendrar procesos educacionales libertadores, dado que
es un instrumento burgués. Otro aspecto anunciado por la investigacion, reside en el
curriculo de los cursos de formacién de profesores precisar zanjar las situaciones limites
que la realidad escolar presenta, que articule en forma dialéctica la teoria y la practica, de
modo a promover el desarrollo de una consciencia critica en la perspectiva de sentir la
necesidad de una formacién que lleve a todos los involucrados a una permanente busqueda
de saberes que garanticen la materializacion de la Educacién Ambiental, como forma de
asegurar las condiciones adecuadas para la vida.

Palabras clave: Educacién Ambiental. Formacion de Profesores. Parfor.
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1.Introducéo

Estudar a formacdo de professores e em particular a funcdo social da
Educacdo Ambiental nessa formacdo e na realidade politica, social, cultural e
geogréfica da Transamazobnica se tornou um desafio intelectual e um prazer
existencial que vieram a despertar em mim um compromisso politico-ideoldgico com
uma educacdo eminentemente popular, emancipada e conectada aos interesses de
diferentes grupos e da classe trabalhadora, incluindo ai grupos sociais excluidos e
oprimidos (usando aqui uma categorizacao Freiriana) pelas condigcdes materiais de
existéncia.

O desafio existencial se imp6s quando minhas convic¢des e certezas a
respeito da educacdo e da formacdo de professores — construidas a partir de
experiéncias reais, mas préprias da realidade urbana (também diversa) e de um
academicismo estéril desenvolvido a partir de abstrac6es desconectadas do mundo
— foram insuficientes frente aquela realidade jamais imaginada e experienciada por
mim.

A realidade socioambiental Transamazénica me motivou a (re)pensar e
(re)avaliar as concepcdes de educacgéo, de compromisso social, de dedicagcdo, como
também o sentido da dimens&o do educar e ser educado que trazia comigo. Nao
obstante avaliar a condicdo do ser “professor” — uma condicdo que transcende a
funcdo de professar, ministrar aulas ou ensinar — passei a me sentir como um ser
social em desenvolvimento, inconcluso, em constante transformacéo;
metamorfoseando-me no processo de relagbes particulares entre eu e 0s
incontaveis elas/eles, coisas e processos.

O prazer intelectual emerge da propria imposicdo do fendmeno em
relacdo a mim. Nesse contexto dentre as minhas indmeras visitas a regido
Transamazonica fui sentindo que havia algo que me inquietava e que era preciso
identificar e pesquisar, ndo compreendia bem o0 que era, até que a prépria
concretude do fenbmeno se fez perceber. Todavia, logo descobri que perceber o
fendbmeno ndo implicava necessariamente em conhecé-lo e compreendé-lo. Nesse
momento me aproximei de forma intensa do Materialismo Histérico e Dialético, e
mergulhei no estudo sobre ele e, concomitantemente com minha inquietacao, sobre

o fenbmeno de pesquisa.
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O sentido do estudar se reconfigurou e as razdes que me moviam a
estudar por horas ndo mais se circunscreviam a elevagédo de uma qualificagdo com
fins limitados, de uma colocacdo no mercado de trabalho ou acumulo de
conhecimento, pois: “A consciéncia, nesta medida e sentido, € 0 6rgdo e médium
decisivo da reproducéo social: sem ela ndo ha mundo dos homens” (LESSA, 2014,
p.93). Sendo assim, o sentido do estudar estd diretamente relacionado, ligado as
lutas sociais, a emancipacao da educacéo e, sobretudo, a emancipacdo humana.

Foi a partir desses dois momentos que mergulhei na pesquisa e passei a
analisar o fenbmeno “a Educacdo Ambiental (EA) na Formagao de Professores no
curso de licenciatura em Pedagogia ofertado pela Universidade Federal do Para
(UFPA), campus Altamira, em parceria com o Plano Nacional de Formacédo de
Professores (PARFOR)”. Tendo como hipéteses: 1- Ha determinacdes no curriculo
do curso de pedagogia que estdo sendo ignoradas na formagéo de professores da
Educacdo Basica, desenvolvido pela UFPA/PARFOR, no Campus de Altamira, as
quais impedem a EA ser relevante no processo dessa formacao, legitimando assim
0s interesses do capital, corroborando para o fortalecimento de processos
educacionais alienantes e alienadores; 2- A natureza ontologica da formacao de
professores para a Educacdo Basica realizada pelo Curso de Pedagogia, na
modalidade PARFOR pela UFPA/Altamira, desenvolve praticas pedagdgicas
fragmentadas pela auséncia da compreensdo ambiental da unidade natureza/ser
humano/sociedade.

Assim, o objetivo geral deste trabalho é compreender a fungéo social da
EA na formac&o dos professores no curso de Pedagogia/UFPA/PARFOR/Altamira.
Sendo os objetivos especificos: 1- Conhecer, compreender e explicar as relacdes e
interligacdes sociais presentes nos processos de formacdo de professores no curso
de pedagogia/lUFPA/PARFOR/Altamira e como a EA se reflete na proposta de
pratica pedagdgica do curso; 2- ldentificar e analisar que impactos politico-
pedagogicos a EA produz na formacdo de professores do curso de
Pedagogia/UFPA/ PARFOR/Altamira no exercicio da docéncia.

Dado os objetivos, essa pesquisa tem duas teses, a saber: 1- A EA néo
se apresenta relevante no processo de formacdo dos professore/discentes
proporcionado pelo curso de licenciatura em Pedagogia/UFPA/PARFOR/Altamira e,

2- A Educacdo Ambiental no processo de formacdo de professores do curso de
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licenciatura em Pedagogia/UFPA/PARFOR/Altamira esta associada a concepc¢ao
conservadora de educacdo, legitimado por interesses politico-ideologicos que
favorecem a reproducédo hegemaonica do arbitrario cultural das classes dominantes.

O aporte tedrico metodolégico da pesquisa € o Materialismo Histérico e
Dialético; metodologicamente utilizamos como procedimento auxiliar a andlise
documental e a pesquisa bibliografica. Apropriamos-nos da andlise imanente como
metodologia para analise deste estudo.

A escolha do fenbmeno “a Educacdo Ambiental no curso de licenciatura
de Pedagogia/PARFOR realizada pela Universidade Federal do Pard no campus de
Altamira”, € motivada por minha trajetoria profissional — principalmente apds assumir,
como  professor, as disciplinas no curso de licenciatura em
Pedagogia/lUFPA/PARFOR — e pela relacdo afetiva, politica e ideoldgica
desenvolvida com grupos sociais da regiao.

A escolha por estudar o curso de pedagogia no campus da UFPA em
Altamira/Para nao foi ocasional, mais uma escolha que tem como fundamento a
importancia estratégica socioambiental e politica da regido Transamazbdnica no
cenario local, regional e global.

No conjunto do relatorio, essa tese ficou estruturada em seis se¢fes. A
primeira secdo é a introducdo, em que se compreende como sendo a sintese do
trabalho; a segunda secdo apresenta os caminhos da pesquisa (justificativa,
objetivos, hipbteses, tese e metodologia); a terceira se¢do trata da questdo tedrica,
em que apresentamos a histéria da formacédo de professores no Brasil do século XIX
até a primeira década do século XXI; a quarta secdo trata da EA no contexto
internacional e nacional; na quinta secdo € realizada a andlise dos resultados; e a

sexta e Ultima secdo traz as consideracdes finais do estudo.
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2.Capitulo I: Caminhos da Pesquisa

Neste capitulo sdo apresentadas as razbes que me levaram a
empreender a pesquisa, as caracteristicas gerais da regido onde o estudo acontece,
bem como as caracteristicas do Plano Nacional de Formacdo de Professores
(PARFOR) e a minha relacdo com o fendémeno estudado.

2.1.Razbes da Pesquisa

Toda pesquisa exige justificativas, mesmo assim reconheco que elenca-
las ndo € uma tarefa facil e nem simples. Dessa forma, procuro registrar a seguir as
principais razdes que me conduziram a estudar a EA na formacéo de professores no
PARFOR/Pedagogia/UFPA/Campus Altamira.

A EA na formacao de professores para Educacdo Basica realizada pela
Universidade Federal do Para, no campus de Altamira, por meio do PARFOR, que
aqui apresentamos como fenémeno de investigacdo, tem a ver com a minha
trajetéria profissional enquanto docente, principalmente apds assumir algumas
disciplinas no curso de Pedagogia no referido Programa de Formacédo, bem como
com a minha relagdo afetiva desenvolvida ao longo do processo de formacdo com
os discentes/professores® e grupos da regido. Por fim, essa pesquisa é motivada em
razdo da inquietude frente ao questionamento se essa é a formacdo adequada as
necessidades educacionais, politicas e culturais das populac¢des da regiao.

Assim, descrevo, no corpo da tese, as vivéncias que justificam essa
pesquisa, pois refletem ndo s6 a problematica a ser estudada, mas muito do meu
fazer pedagdgico, no espaco e no tempo de minha historia de vida, baseada nas
praticas e aprendizagens que determinam a minha forma de ser e compreender a
realidade.

A escolha por estudar o curso de pedagogia no campus da UFPA em
Altamira/Para nao foi ocasional, mas uma escolha que tem como fundamento a
importancia estratégica socioambiental e politica da regido no cenério local, regional
e global.

O Municipio de Altamira por suas caracteristicas singulares (maior

representatividade territorial, relevancia econémica, politica e alta concentracdo da

! Referimo-nos nesse trabalho aos alunos do curso de Pedagogia como discentes/professores, por
entendermos que 0s mesmos assumem uma dupla e complexa func@o nesse processo, professores e
alunos.
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diversidade cultural da regido da Transamazodnica) € um polo geopolitico importante,
zona de convergéncia para outros municipios menores e de menor expressao
econdmica e politica; € também uma regido marcada pelas lutas sociais, atualmente
a maior expressao dessas lutas é a resisténcia a implantacdo do polémico projeto de
construcdo da usina hidrelétrica de Belo Monte.

Além desses conflitos na regido, existem problemas relevantes quanto a
qualidade da Educacéo Basica e outros relativos ao elevado numero de professores
sem formacdo especifica para atuarem nas redes municipais e estaduais da
Educacéo Basica.

Frente a tais conflitos e outras necessidades, a UFPA implementou no
campus de Altamira, o PARFOR, que entre outros cursos, destaca-se a licenciatura
em Pedagogia, cuja finalidade € qualificar professores em areas especificas,
conforme determina a legislacdo educacional brasileira, para o exercicio do
magistério com o objetivo de diminuir ou, até mesmo, eliminar o trabalho de
professores sem a formacdo necesséaria ao exercicio da docéncia na Educacéo
Basica, objetivando assim, a “qualidade da educacéo na regiao”.

Dessa forma, estudar a EA na formacdo de professores proposta pela
Universidade Federal do Para/Altamira-PARFOR, na particularidade da Amazoénia
paraense, torna-se necessario, uma vez que é preciso compreender a fun¢éo social
da educacdo e particularmente a funcéo politica, pedagogica e social da EA na
formacdo de professores e seus impactos no desenvolvimento educacional, politico,
social, cultural e econbmico nas vidas das pessoas e da propria regido,
principalmente frente a importancia da floresta Amazoénica para a vida do planeta.

Todavia, sabe-se que para a realizacdo de tal empreendimento é
necessario estar atento aos processos historicos em curso, reconhecendo que é

sobre o Post Festum que nos debrucamos para compreender a realidade.
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2.2.Darelacdo com aregido arelacdo com o fenbmeno de pesquisa

Além das razdes expostas até aqui, preciso reforcar a minha relacdo com
a regido e com o fenbmeno material social de pesquisa, descrevendo minha
inser¢éo no Estado do Para e posteriormente na regido da Transamazonica.

Conheci o Estado do Pard em 2003. Minha insercdo na regido ocorreu
pelo sudeste do Estado, especificamente pelo municipio de Canaa dos Carajas, nas
proximidades dos municipios de Redencdo, Rio Maria, Xinguara, Sapucaia,
Parauapebas, Curiondpolis, Eldorado dos Carajas e Maraba.

Como muitos que me antecederam, resguardada a particularidade do
interesse de cada um, o que me levou a deixar a Bahia e ir para o Para foram as
oportunidades de trabalho que a regido proporcionava. O sonho de uma vida melhor
movimenta os fluxos migratérios para a regiao.

Assim, ali atuei como professor e diretor na Escola de Ensino
Fundamental Jodo Nelson dos Prazeres Henrique (52 a 82 séries); dirigi a primeira
Escola Estadual de Ensino Médio regular da cidade, atuei como supervisor
educacional, coordenador pedagodgico da Associacdo Itakyra (instituicdo sob o
controle da empresa Vale) e fui Secretario Municipal de Transito e Transportes na
gestdo do Governo do Partido dos Trabalhadores (PT), entre os anos de 2005-2008.

Dada as demandas da vida, em 2009 me transferi para Belém (capital do
Estado do Para); a minha transferéncia foi condicionada pela aprovacdo para o
Curso de Mestrado do Programa de Pdés-Graduacdo em Gestdo de Recursos
Naturais e Desenvolvimento Local na Amazbénia (PPGEDAM), na Universidade
Federal do Para.

No curso de mestrado tive como orientadora a professora Dra. Marilena
da Silva Loureiro, professora do Programa de Po6s-Graduacdo em Educacdo e do
PPGEDAM, além de coordenadora do Grupo de Estudo em Educacdo, Cultura e
Meio Ambiente (GEAM), o qual agrega, ainda hoje, o projeto de EA no porto de
Belém, Terminal Petroquimico de Miramar e Porto de Barcarena, e o Projeto de EA
da BR 230 (Transamazonica).

Em 2010, sob a coordenacgao da professora Marilena Loureiro, ingressei

no Programa de Educacdo Ambiental da BR 230°. A partir dessa insercdo no

0 Programa de Educacdo Ambiental da BR 230 tinha como objetivo promover a “consciéncia”
ambiental nos grupos sociais impactados positiva ou negativamente com a pavimentagédo da BR 230.
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referido programa de EA me aproximei da TransamazOnica, do perimetro entre
Maraba e Uruard, j& nas proximidades da BR 163 (Cuiab&/Santarém).

Em minhas viagens a regido, entre os trechos em que eram realizadas
atividades de EA, fui ouvindo as histdrias, os lamentos, as expectativas, a
esperanca, 0os sonhos e as decepcdes das pessoas. Muitas dessas viagens foram
realizadas em vans, um meio de transporte terrestre muito utilizada na regido. As
vans sao transportes populares amplamente acessiveis. A preferéncia da populagéo
por esse tipo de transporte se da pela facilidade com que as vans superam 0s
obstaculos da estrada no periodo das chuvas e pelos baixos custos para os
passageiros.

Nesses veiculos as pessoas manifestavam em conversas coletivas suas
representacfes sociais da realidade. Ao percorrer a Transamazonica vivenciando o
cotidiano daquelas pessoas, fui me aproximando das manifesta¢cées que delineavam
esse fendbmeno que a mim clama por estudo.

No GEAM tive contato com a professora Maria Ludetana Aradjo, que
posteriormente viria a ser a Coordenadora do curso de Pedagogia da UFPA/
PARFOR/. Pela relacdo de aproximacdo e por minha formacéo, recebi o convite
para ser professor bolsista do curso de Pedagogia/UFPA/PARFOR. Em 2010
comecei a minha caminhada no curso de Pedagogia/lUFPA/ PARFOR pela cidade de
Jacunda na regido sudeste do Estado. Ap6s Jacunda, ministrei em Maraba,
Altamira, Uruara e Almeirim.

As experiéncias com o PARFOR foram ricas e surpreendentes. As turmas
do curso de Pedagogia apresentavam uma complexa e heterogénea organizacao;
na sua maioria, eram formadas por professoras/professores que atuam na zona rural
dos municipios e exercem sua atividade educativa em escolas multisseriadas, os
quais exercem a profissdo quase sempre sem formacgéo para area de sua atuacao.
Essas turmas também eram formadas por professores que atuam em escolas da
zona urbana, alguns com formacao superior em areas distintas da exigida para o
exercicio do magistério.

Nessa trajetoria pela Transamazobnica, dialogando com diferentes
pessoas, com diferentes compreensdes de mundo e manifestacdes culturais, com

diferentes intelectuais, vivenciando inumeros “espantos”, fui observando que haviam
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contradicdes ndo percebidas, outras ndo compreendidas no processo de formagao
de professores no curso de Pedagogia/UFPA/PARFOR/Altamira.

As vivéncias com esse Programa (PARFOR) foram surpreendentemente
ricas, a medida que, no cotidiano da sala de aula, a curiosidade epistemolégica
apresentada pelos educandos me causava espanto, pela originalidade das questdes
e suspeitas que levantavam em meio aos nossos dialogos.

Aquelas aulas, agueles encontros com os discentes/professores, em sua
maioria, professoras da “escola rural”, que lecionavam em escolas multisseriadas no
interior do interior da AmazOnia paraense causava em mim essa situacado de
espanto. Para Freire, estar atento como professor, principalmente em sala de aula,
significa estar disponivel ao “Espanto”, que € um momento do processo, em cujo as
“coisas” passam do limite, que eu — como professor daquele grupo, poderia esperar.
O espanto revelou para mim a busca de saber daqueles alunos.

Assim, comecei assim a perceber que compreender as manifestacdes
das contradicGes exigia outra compreensao de mundo, do homem e da realidade.
Embora me sentisse instigado pelo espanto daquela realidade, ndo sabia bem como
lidar com ela e nem como compreendé-la adequadamente. As perguntas se
multiplicavam e as respostas sempre muito longinquas nao atendiam as questfes
gue me fazia como exigéncias da realidade.

Enquanto viajava pelo interior do Estado do Para pelo PARFOR para
ministrar aulas, ainda era aluno do mestrado e trabalhava no texto de dissertacéo,
cujo fenbmeno material versava sobre a EA, o que me possibilitou observar que
parecia ter algum problema na formacdo de professores e, em particular, no
processo de insercdo da EA na formacdo pelo curso de
Pedagogia/lUFPA/PARFOR/Altamira; percebia, também, que havia contradicbes na
minha propria pratica enquanto professor do curso de Pedagogia/PARFOR,
sobretudo como sabedor do significado da EA para a formacgdo daqueles
professores.

Nesse contexto, as contradicdes do curso se multiplicavam e 0os meus
conflitos enquanto professor e pesquisador se intensificavam. Assim, emergiu a
necessidade de investir na formacgéo especifica em EA. Esse tempo de mestrado e
professor do curso de Pedagogia/PARFOR me levou ao interesse pela formagao

docente e a EA como suporte interdisciplinar e transversal para toda e qualquer
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formagédo humana. Assim, no final de 2011 me informei sobre o Programa de POs-
Graduacdo em Educacdo Ambiental - PPGEA da Universidade Federal de Rio
Grande - FURG e, influenciado pelas condigcbes que me engendravam, me organizei
e participei do processo de selecdo para cursar nesse programa o doutorado em EA
em Rio Grande-RS. Cheguei a essa cidade sem conhecer absolutamente ninguém,
assustado e com medo, porém fui acolhido de forma carinhosa pelas pessoas, pela
instituicdo (PPGEA/FURG) e pela cidade.

Foi esse acolhimento oferecido pelo Programa, enquanto universidade, a
vontade de retornar a pesquisa, agora em um curso especifico de doutorado em EA,
gue me levou a ousar, me transferindo para a cidade do Rio Grande quando da
selecdo como aluno especial, na conformidade do Regimento do PPGEA.

No mesmo ano tive a alegria de conhecer, na aula inaugural, o professor
Luis Fernando Minasi que me convidou a participar como aluno especial e ouvinte
de duas disciplinas que ministrava: Leituras de Paulo Freire e Metodologia da
Pesquisa em EA.

A convivéncia nas aulas com o referido professor me levou a participar do
grupo de estudo Pao, Manteiga e Marx: café de sabado. Esta participacdo no grupo
foi fundamental para meu desenvolvimento intelectual no ano de 2012 e para a
minha inser¢do como aluno regular no PPGEA.

No P&o, Manteiga e Marx as relacdes s6 se fortaleceram e as exigéncias
guanto aos estudos se intensificaram. Aprendi a importancia de compreender o
mundo sob a concep¢éo mais proxima possivel da realidade. Passei a valorizar cada
momento dedicado ao estudo e com isso estou aprendendo a degustar a vida com
todas as suas contradicdes, mesmo sabendo que no fim do caminho, enquanto
individuos, 0 que nos resta de certo é a morte, processo dialético da vida, que
precisa ser compreendido como préprio da materialidade histérica.

Com o professor Luis Fernando Minasi e os meus colegas do Péao,
Manteiga e Marx, fui consolidando a conviccdo da necessidade de estudar a EA no
fenbmeno formacdo de professores. NOos nossos interminaveis debates sobre o
tema, fui entendendo a necessidade de me aventurar nesse caminho tdo cheio de

penumbras para mim.
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Como diz Fernando Teixeira de Andrade (s/d, p.01)*:

Ha um tempo em que é preciso abandonar as roupas usadas que ja nao
tém a forma do nosso corpo, e esquecer 0s nossos caminhos que nos
levam sempre aos mesmos lugares. E o tempo da travessia... E se ndo
ousarmos fazé-la, teremos ficado para sempre, a margem de nés mesmos.

Fernando Teixeira de Andrade nos ajuda, por meio de suas metéaforas, a
compreender a necessidade de abandonarmos o comodismo e o conforto das coisas
naturalizadas e dadas como postas, bem como a importancia de ousarmos perante
o desconhecido.

Portanto, tenho consciéncia que trilhei por caminhos nada faceis e
aventurei-me nas estradas sinuosas e desafiadoras na realizacdo dessa pesquisa,
mas sei que essas mesmas estradas sdo as estradas que me possibilitardo
conhecer, entender, analisar e explicar ndo s6 o fenbmeno de pesquisa, mas,
sobretudo, transformar o mundo, dentro de seu processo histérico. Como sabemos,
o conhecimento “enquanto ciéncia” € apenas histérico por ter sido nossa criacao.
Isso significa, nesse estudo, compreender que o0 conhecimento que estamos
trazendo aqui, elaborado por meio dessa pesquisa, hoje ndo é exatamente a
repeticdo de ontem, nem o ponto final desse conhecimento. No amanha sempre
havera conhecimentos que explicarao o “nao-cientifico” de hoje.

Certamente o conhecimento de hoje deixara de ser — é nesse sentido que
trazemos dessa trajetéria a conviccdo de que o educador em exercicio
precisard/devera ter sua linguagem adequada a linguagem do educando do
PARFOR. Assim, precisamos saber manejar a linguagem de modo que ela seja
comunicante.

Parafraseando Paulo Freire, podemos dizer que o educador ambiental
tem no seu horizonte utopico um sonho, o desaparecimento da “desigualdade
social”’, da desigualdade ecoldgica e do Estado burgués. Mas, se pensarmos no
momento presente, a nossa preocupacao € com o tamanho das desigualdades
sociais e ecologicas e o modo de interferir desse Estado burgués no viver humano.

O conjunto de acontecimentos em que me envolvi e fui envolvido pelas
condicdes que criava associados a importancia estratégica da regido Amazonica, do

processo de construcdo da hidrelétrica de Belo Monte e da pavimentacdo da BR

® Este texto encontra-se em dominio publico na internet. O mesmo nao faz referéncia ao ano de
publicacdo e nem editora.
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230, determinaram a minha escolha por pesquisar sobre “EA na formacido de

professores no curso de Pedagogia/UFPA/PARFOR Campus Altamira”.

2.3.A Amazobnia paraense: territorio de riquezas e lutas

A regido da Transamazbnica é uma vasta extensao territorial constituida
por um complexo conjunto de grupos/comunidades, cidades, vilas, floresta, rios e
biomas; uma regido socialmente plural e ambientalmente diversa.

Um territério marcado por antinomias, resultantes de embates produzidos
geralmente pelas relacbes antagdnicas do modo de producéo capitalista que na
maioria das vezes se contrapde ao modo de producdo e reprodugcdo dos
grupos/comunidades ali estabelecidos.

A partir dos anos de 1970, sob o auspicio da ditadura militar no governo
de General Emilio Garrastazu Médici, com a justificativa de que a regido Amazoénica
era estratégica na politica de desenvolvimento econdmico para Brasil, os militares
colocaram em acéo o projeto de integracdo da Amazonia ao mercado internacional,
cujo objetivo foi colocar a disposi¢cado dos conglomerados econémicos as riquezas da
regido, por meio de concessdo do Estado. O principal argumento utilizado para
justificar a aplicagdo do Plano de Desenvolvimento da Amazonia consistia na
integracao da Regido Norte e Nordeste ao centro do desenvolvimento econdémico do
pais, Sul e Sudeste, além da integracdo internacional do Brasil com o Peru e a
Venezuela.

Assim,

O governo militar, apés efetivo controle das forcas de oposicao, transformou
a regido amazobnica em area de expansdo -capitalista para grupos
capitalistas nacionais e internacionais, impondo as massas a mais estlpida
exploracdo da méo de obra (PICOLI, 2006, p.34).

Segundo Picoli (2006, p.39), o grande objetivo do governo militar era
entregar as riquezas da Amazonia, através de concessfes do Estado, as forcas
econdbmicas da época. De acordo com Picoli (2006, p.39), entre 1966 e 2001, a
Superintendéncia do Desenvolvimento da Amazoénia distribuiu R$ 10.684.474.105,07
a projetos desenvolvidos nos nove Estados que compdem a Amazbnia Legal
Brasileira. E relevante destacar que desse montante pouco foi investido na propria
regido, “pois o principal objetivo foi beneficiar grupos econdmicos e politicos que

sustentam o projeto capitalista brasileiro” (PICOLI, 2006, p.39).
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Ao longo de quase meio século, em razdo desse projeto, sonhos foram
destruidos por promessas ndo cumpridas, fruto de mentiras anunciadas como
verdades que em nada se relacionavam com as necessidades das pessoas que ali
viviam ou que ali chegaram.

Pois:

O projeto de colonizagdo da ultima fronteira brasileira, elaborado pela
ditadura militar, ndo teve como objetivo assistir o caboclo da regiao, os
problemas da seca do Nordeste, 0os problemas sociais do Sul do pais, muito
menos beneficiar a grande maioria da populacdo brasileira marginalizada e
despossuida. Esse projeto foi elaborado para beneficiar principalmente as
grandes empresas nacionais e internacionais. Nasceu com a finalidade de
colocar os produtos da Amazénia no mercado mundial e, por intermédio dos

militares, internacionalizar a regido com a expansdo de grandes
conglomerados capitalistas (PICOLI, 2006, p. 49).

Todavia, 0 tempo, com 0 seu passar ininterrupto e irreversivel, muitas
vezes regado por abstracdes mitologicas ou elevado a condicédo de “curandeiro” —
pois, para muitos esse € o “melhor remédio” para os mais dificeis problemas da vida
— foi a testemunha ocular e incansavel do abandono impetrado pelo Estado aos
muitos que foram iludidos a irem a regido pelo sonho de melhorar suas condicfes de
vida. Um Estado que atuou decisivamente como mediador dos interesses dos
grupos econdmicos na regido e € responsavel direto pela expropriacdo dos
grupos/comunidades que ali resistem, sobrevivem (PICOLI, 2006, p.46).

Nesse contexto, a BR 230 foi a catalisadora desses sonhos, mas também
foi e/ou é muitas vezes o grande pesadelo das pessoas que vivem e dependem
dela; por isso, os sonhos e pesadelos “renascem” como uma fénix, ou melhor, se
reerguem da lama ou poeira da prépria BR 230.

Ernani Chaves, antropélogo paraense, em forma de narrativa literaria,
expde os ideais de um Estado autoritario e denuncia a arbitrariedade dos governos
em detrimento dos desejos e sonhos dos povos da regido Transamazonica. Uma
negacao classica da relevancia dos povos da Amazbénia em razao dos “interesses
nacionais” e a materializagao da violéncia historica estabelecida sobre esses povos.
Uma brutal negacéo do ser-para-si dos povos da Amazonia.

Para o antropoélogo:

[...] aintegrag&o e a ocupacédo da Amazdnia tornou-se uma palavra-chave e
um objetivo geopolitico fundamental. Integracdo passou a ser um principio

basico, aplicado prioritariamente ao Norte e ao Nordeste, regides
consideradas altamente “problematicas”. Regides estratégicas, de

“seguranga nacional’. O slogan “integrar, para ndo entregar’ sintetizava a
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preocupacgdo com as terras indspitas, sejam aquelas devastadas pela seca
e pela aridez, sejam as que a floresta tornava impenetraveis ao homem
(CHAVES, 2010, p 01).

Enquanto recursos discursivos, “integrar” e “desenvolver” escondem e
dissimulam interesses politicos e econbmicos proprios das classes dominantes
associado ao Estado autoritério. Estado e burguesia, sécios incontestes com suas
diferentes formas de organizacdo e atuacdo, foram se sobrepondo as imperativas
necessidades que movimentam o0s grupos/comunidades na sua relagcéo
sociometabolica com a natureza, impossibilitando-lhes a propria reproducgdo social.
Uma vez que é nesse processo de transformacédo da natureza pelo trabalho que o
ser humano transforma a natureza e é transformado. “O trabalho, como criador de
valores-de-uso, como trabalho util” (MARX, 2008, p.64), um trabalho indispensavel a
existéncia do ser humano.

Podemos assim dizer que os grandes projetos de desenvolvimento, a
pavimentacdo da BR 230, o agronegocio e a constru¢do da hidrelétrica de Belo
Monte  desenvolveram  profundos impactos  socioambientais sob  os
grupos/comunidades da regido Transamazlbnica, pois esse modelo de
desenvolvimento econémico era e é incompativel com as reais necessidades dos
grupos/comunidades que ali habitam. Segundo Delfim Netto, Ministro da Justica na
época e um dos cérebros do projeto de desenvolvimento do governo militar,
“exportar é o que importa” (2015, p.01).

Dessa forma, “A filosofia de entrega do patrimbénio brasileiro e a
internacionalizacdo dos espacos deixaram grandes sinais de expropriacdo dos
recursos naturais, minerais, florestais, dos solos, a custa dos indios e dos
trabalhadores” (PICOLI, 2006, p.47).

Assim, o “integrar” nada mais pode ser do que entregar as riquezas dos
Amazobnidas as maos das grandes empresas e corporacdes nacionais e
internacionais, deixando aos grupos/comunidades 0 onus do
pseudodesenvolvimento; fazendo desta regido uma “Zona de Sacrificio” para seus
habitantes. Denomina-se “zona de sacrificio” as areas/localidades “escolhidas” para
serem implementados empreendimentos com alto potencial poluidor ou aquelas em

gue sao praticadas atividades de grande agressividade ao meio ambiente (fisico e
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humano); geralmente essas areas/localidades sdo povoadas por comunidades de
baixa renda (SANTOS e MACHADO, 2013, p. 199)*.

Dentro desse contexto de desestabilizacdo do modo de vida dos
grupos/comunidades na TransamazOnica, emergem movimentos de resisténcia.
Dessa forma, com os primeiros anuncios da constru¢do de Belo Monte (década de
1970) nasce o movimento social Xingu Vivo, cujo objetivo foi combater a
implementacdo da Hidrelétrica de Belo Monte, em razdo dos impactos
socioambientais que produziria principalmente sobre indigenas, ribeirinhos,
quilombolas etc., e defender suas tradicdes e sua cultura, com a intencdo de
assegurar a gestdo social dos bens naturais, barrar o exterminio dos povos da
floresta, preservar as riguezas naturais da regido e combater as injusticas sociais,
pois a regido da Transamazdnica € hoje uma area de efervescéncia de conflitos, “o
mundo do tudo é possivel € um mundo aterrorizante, onde o Direito ndo pde limites”,
afirma a Procuradora da Republica Thais Santi°.

Ao longo de 30 anos, o movimento Xingu Vivo vem lutando para que 0s
diversos grupos/comunidades da regido tenham assegurado seu modo particular de
organizagéo econdmica, social, politica e cultural. E importante enfatizar que esses
grupos/comunidades ndo deveriam ser obrigados a abandonar seu modo de vida,
porque esses modelos de organizacdo social ndo se compatibilizam com a légica
social vigente, regida pelos pressupostos econémicos capitalistas.

Segundo D. Erwin Krautler®:

Os indigenas forcosamente serdo desterrados para outros locais. Muitos ja
se transferiram para a cidade e perderam sua cultura, seus costumes e sua
maneira propria de organizar-se em comunidade. Lamentavelmente, grande
ndmero sucumbe aos vicios dos brancos.

E também importante registrar que os impactos socioambientais que tém
inviabilizado a reproducdo social desses grupos/comunidades, além de levar ao
colapso sua organizacdo social, colocam-os sob o0 iminente risco de
desaparecimento. Em decorréncia de que para as populacdes tradicionais

(ribeirinhos, quilombolas, indigenas e outras) a vida em seus territérios é organizada

* Ver esse debate no artigo “Extremo sul do Brasil: uma grande “zona de sacrificio” ou “Paraiso de
Poluigao”.
> Afirmacdo feita em entrevista ao Jornal de Todos os Brasis em dezembro de 2014.
hattp://jornalggn.com.br
6 Bispo Prelado do Xingu, no Estado do Para. Entrevista dada ao jornal Brasil de Fato em janeiro de
2015. http//www.brasildefato.com.br/node/31027
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de forma a garantir que a reproducdo social de sua comunidade estivesse
assegurada; trata-se de um modelo de organizacdo pautado na relacdo de co-
existéncia ser humano/natureza. Sendo assim, submeté-los a um modelo de
desenvolvimento que negue essa relacdo com os meios de reproducédo social
historicamente estabelecidos é condena-los a extingdo, pois segundo Thais Santi:
“‘Os indios se enfraqueceram, se fragmentaram, a capacidade produtiva deles
chegou a zero, os conflitos e o preconceito aumentaram”. E um processo de
etnocidio indigena, conclui Thais Santini.

Esse processo, equivocadamente chamado de “desenvolvimento
regional”, vem gerando entre os diversos setores sociais (movimentos sociais,
ONGs, sindicatos, universidade etc.) e os diversos povos tradicionais da regido
(indios, comunidades quilombolas, ribeirinhos e outros) inquietacdes, insatisfacoes,
angustias e medo, pois ndo sao respeitados nem contemplados pelo modelo de
desenvolvimento proposto/imposto pelas politicas publicas desse Estado burgués.
Estado que se mistura com os empreendimentos para garantir os interesses das
forcas econdmicas, mesmo que isso custe a vidas dos povos da Amazénia (THAIS
SANTI, 2014).

Certamente que a falta de respeito néo € fruto de uma idealizacdo desses
grupos/comunidades, mas um fendmeno social material concreto sensivel. E
evidente que quando esse fendmeno é analisado sob a perspectiva cientifica,
identifica-se prontamente que sob a égide desse modelo de desenvolvimento, ndo
h& qualquer possibilidade de assegurar aos grupos/comunidades da regido uma
organizagao social “sustentavel” que respeite seu modo de producéo e reproducéo
social, sua relacdo com a natureza e com 0s seres humanos.

Nesse cenario, 0 interesse ecoldgico, politico e econbmico da regido
Transamazobnica para o Estado do Para, para o Brasil, para a América Latina e para
o mundo, tdo cantado em prosa e verso pelos defensores da politica econémica
desenvolvimentista, ndo leva em consideragéo as condi¢cdes multiplas que compdem
a organizacdo social, econémica, politica e cultural dos grupos/comunidades da
regido. Desconsideram a forma propria de vida desses, considerando tdo somente o
aspecto econdmico sob a matriz de um modo de producdo que tem na sua esséncia
o carater destrutivo. Portanto, as tomadas de decisbes sob esse referencial so

interessam ao capital e a seus agentes.
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2.4.Amazonia um lugar de contradicdes

Ha aproximadamente seis séculos, a regido Amazonica vem sendo
explorada pelos Estados-nacdo. Sua vasta riqueza hidrica se constituiu em uma
extensa malha para navegacéao (50 mil quildbmetros de rios navegaveis) e penetracdo
dos colonizadores em seu territorio. Além das vias navegéaveis, a regido abriga 80%
das variedades de vida do planeta e é a maior floresta tropical do mundo. Nesse
gigantesco ecossistema ha minério e outros valiosos elementos naturais que
despertam a cobica do capital nacional e internacional.

A natureza em sua totalidade na Amazonia é reconhecidamente rica em
biodiversidade; agrega uma multiplicidade expressiva de espécies, tanto animal
guanto vegetal. Esta rigueza é relevante para a propria organizacdo do macro
sistema do planeta, bem como para a organizacdo da vida dos proprios
ecossistemas locais.

Segundo a Agéncia Nacional de Aguas (s/d, p. 01):

A Amazbnia é conhecida mundialmente por sua disponibilidade hidrica e
pela quantidade de ecossistemas, como matas de terra firme, florestas
inundadas, varzeas, igapds, campos abertos e cerrados. Abriga, ainda, uma
infinidade de espécies vegetais e animais: 1,5 milhdo de espécies. vegetais
catalogadas; trés mil espécies de peixes; 950 tipos de passaros; e ainda
insetos, répteis, anfibios e mamiferos.

A bacia Amazobnica é formada pela bacia hidrogréfica do Rio Amazonas e
€ composta pelas bacias hidrograficas dos rios da Ilha de Marajo, além das bacias
hidrogréaficas dos rios situados no Estado do Amapa que desaguam no Atlantico
Norte (Resolugdo CNRH’ n° 32, de 15 de outubro de 2003), perfazendo um total de
3.869.953 km? (ANA, s/d, p. 01).

Segundo a Agéncia Nacional de Aguas (s/d, p. 01):

A bacia hidrografica do rio Amazonas é constituida pela mais extensa rede
hidrografica do globo terrestre, ocupando uma area total da ordem de
6.110.000 km?, desde suas nascentes nos Andes Peruanos até sua foz no
oceano Atlantico (na regido norte do Brasil). Esta bacia continental se
estende sobre varios paises da América do Sul: Brasil (63%), Peru (17%),
Bolivia (11%), Coldbmbia (5,8%), Equador (2,2%), Venezuela (0,7%) e
Guiana (0,2%).

Aléem da navegacdo, a riqueza hidrica da Amazbnia ganha maior
relevancia dado que concentra aproximadamente 20% da agua doce do planeta.
Uma riqueza cada vez mais preciosa e disputada. De acordo com a Food and
Agriculture Organization of the United Nations (FAO) esse numero é o dobro de

" Conselho Nacional de Recursos Hidricos.
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todos os rios da Australia e da Oceania, 42% superior ao da Europa e 25% maior do
gue aqueles do continente africano.

No que tange aos recursos naturais, podemos ainda destacar a riqueza,
tanto em quantidade quanto em qualidade do mineral existente no solo da
Amazonia. A regido amazobnica agrega em seu territério uma quantidade expressiva
de jazidas de minérios, que tém de ouro a petréleo. Essa riqueza mineral coloca a
regido Amazonica numa posicdo estratégica no cenario mundial de comércio de
minério. Segundo Santos (2002, p. 127), “A Amazdnia corresponde a uma das
maiores regides da Terra — ainda desconhecida — com potencialidade para a
descoberta de bens minerais".

A maioria dos depdsitos de minérios metélicos no mundo esté situada em
terrenos pré-cambrianos, o mais longo periodo de formacéo da crosta terrestre que,
segundo os calculos dos geologos, inicia com a solidificacdo do planeta, a 570
milhbes de anos atras. Na regido Amazbnica, a area de pré-cambriano € de
aproximadamente 40%, dai a potencialidade mineral desta regido (SANTOS, 2002,
p. 128).

Dado a sua riqueza a regido tornou-se uma fronteira de expanséo de

capitais. Segundo Picoli (2006),

Os recursos naturais, tanto os florestais quantos os minerais e os projetos
agropecuarios, servem de alavanca para as empresas capitalistas se
instalarem nesta vasta regido, sempre com a finalidade de agregar aos
produtos e acumular riqueza... (PICOLI, 2006, p.151).

Nesse cenario sensivel e complexo, emerge o discurso sobre a
necessidade de investir na formacdo dos sujeitos; do ponto de vista do Estado,
“investir’ na educacdo formal, com foco nos indicadores de avaliacdo (indice de
Desenvolvimento da Educacdo Bésica (IDEB), Prova Brasil, Programme for
International Student Assessment (PISA), etc.).

Na perspectiva do Estado, a necessidade de “investir’ na educagao
justifica-se por duas razbes centrais: a baixa qualidade da educacdo e a baixa
qualificagcdo dos professores, que segundo o Governo Estadual e Federal
compromete o “desenvolvimento” e a seguranca ambiental da regido,

particularmente da regido Transamazonica no Estado do Para.
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Segundo o INEP (2014), entre 2009 a 2013, a média do IDEB no 4°/5°®
anos no municipio de Altamira foi de 4.6; no 8°/9° anos 4.0; no municipio de Brasil
Novo, a média do IDEB do 4°5° anos foi 4.2, ja para o 8°9° anos foi 3.8; no
municipio de Medicilandia, a média do IDEB do 4°5° anos foi de 3.7, enquanto para
89/9° anos a media foi de 3.9. Estes indicadores aos olhos do Estado sdo baixos e
revelam a baixa qualidade da Educacéo Basica no Estado do Para e na regido.

Ainda de acordo com o Observatoério do Plano Nacional de Educacédo, em
2013, no Estado do Para, 5.5% (4.617) dos professores néo era licenciado e 56.3%
(47.518) possuiam formacédo superior, dos quais, 50.8% (42.901) sao professores
licenciados.

No mesmo periodo, no municipio de Altamira 62.3% (743) dos
professores possui curso superior, 55.8% (666) sao licenciados e 6.5% (77) ndo; no
municipio de Brasil Novo, 56.4% (124) dos professores graduados em curso
superior, sendo que 53.6% (118) séo licenciados e 2.7% (6) sdo bacharéis em areas
diversas; em Medicilandia, 37.7% (100) dos professores tém curso superior, dentre
0S quais 33.6% (89) séao licenciados, outros 4.2% (11) sem licenciatura.

De fato os indicadores utilizados para medir a “qualidade” da educagao no
Estado do Pard apontam para uma situacdo delicada no sistema de ensino do
Estado e na regido foco de estudo. Porém, o que as analises desses indicadores
nao revelam sdo as causas essenciais que promovem o quadro dramatico da
educacdo na regido. Circunscrever a crise da educacdo publica do Brasil e
particularmente da regido da TransamazOnica a indicadores meramente
quantitativos, nota baixa no IDEB e ao déficit de formacao superior dos professores
€ um reducionismo, uma simplificacdo que acaba escondendo as causas centrais
dessa crise.

Sendo assim, a partir dessa justificativa, o Governo Federal, pelo Decreto
n° 6.755 (BRASIL, 2009)°, institui o PARFOR, cujo objetivo é:

Induzir e fomentar a oferta de educacdo superior, gratuita e de qualidade,
para professores em exercicio na rede publica de educacao basica, para
gue estes profissionais possam obter a formacdo exigida pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB e contribuam para a
melhoria da qualidade da educac¢éo béasica no Pais (BRASIL/CAPES, 2010,
p.01).

® A meta nacional para o ensino fundamental era 5.0.
° O Decreto 6.755/2009 foi revogado pelo 8.752/2016.
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Logo, o PARFOR ¢é criado, segundo o MEC, para fazer a “corregao” das
distor¢cBes histéricas que na formacdo de professores vem acontecendo no pais,
contribuindo para “elevacao da qualidade” da educacgao basica.

Esse programa de formacdo de professores funciona em regime de
colaboracdo entre Unido (MEC), Instituicbes de Ensino Superior (IES), Estados e
Distrito Federal através das Secretarias Estaduais de Educacdo e Municipios por
meio de suas respectivas Secretarias Municipais de Educacéao.

Esse processo de institucionalizacdo se deu no ambito do Plano Nacional
de Educacao (PNE), do Plano de Metas Compromisso Todos Pela Educagéo e do
Programa de Desenvolvimento Educacional (PDE).

Portanto, € um programa destinado aos professores que atuam na rede
publica de ensino (estaduais e municipais) e ndo tém a formacdo necessaria para
atuarem na area, conforme estabelece a Lei de Diretrizes e Base da Educacéo
(LDB/96), ou seja, serve para aqueles professores que ndo tém formacao superior
(primeira licenciatura, carga horaria 2.800 mais 400 horas de estagio), a aqueles que
possuem formacao superior mas atuam em outras areas (segunda licenciatura com
carga horaria de 800 a 1.200 horas) ou aos que precisam de formacdo pedagdgica
por serem bacharéis sem licenciatura (BEASIL/MEC, 2009).

No ano de 2007, no Estado do Para, apenas 10% dos professores que
atuavam no exercicio do magistério possuiam formacao adequada as exigéncias da
LDB/96 (EDUCACENSO, 2007). Dada essa situacdo constrangedora, o Plano
Estadual de Educacédo (PEE) 2007/2008 prevé como acgado a formacado inicial e
continuada dos professores da educacao basica em todo o Estado.

Assim, em 2009, o Estado do Pard, através da Secretaria Estadual de
Educacdo (SEDUC), em colaboracdo com municipios aderiu ao PARFOR. No
Estado a meta do PARFOR foi formar 40 mil professores. Para alcancar essa meta o
Estado contou com a Universidade Federal do Para, a Universidade Federal do
Oeste do Pard, o Instituto Federal do Para, a Universidade Estadual do Para e a
Universidade Federal Rural do Para.

Até o ano de 2012, 71 municipios receberam cursos de licenciatura
(SEDUC, 2012), sendo que entre 2009/2013 a UFPA abriu 287 turmas de
licenciaturas, matriculando 10.403 alunos (BRASIL/UFPA, 2013, p. 43).
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Em julho de 2009, a UFPA fez a primeira oferta de cursos de licenciatura
na Plataforma Freire, esses cursos iniciariam suas atividades em janeiro de 2010.
Por meio da Resolucdo n. 3.921/2009, o Conselho Superior de Ensino Pesquisa
(CONSEPE) aprova a oferta dos cursos considerando a necessidade de
desenvolvimento de projetos politicos pedagdgicos diferenciados. O calendario dos
cursos ficou circunscrito aos meses de janeiro, fevereiro, julho e agosto, em regime
intervalar intensivo.

Entre 2009-2013, o campus da UFPA em Altamira sediava 09 cursos,
entre eles o curso de licenciatura em Pedagogia (formado por trés turmas com
aproximadamente 150 alunos; atualmente as turmas tém 100 alunos, sendo 35
alunos na turma 01, 27 alunos na turma 02 e 38 alunos na turma 03).

Dada a relevancia da regido no plano econdémico, politico, social, cultural
e ambiental articulado aos desafios de superagdo das contradicbes determinadas
pelo modelo de desenvolvimento adotado, justifica-se estudar o processo de
formacdo de professores desenvolvido naquela regido, particularmente objeto de
nosso interesse - a EA no processo de formacdo de professores no curso de
pedagogia/PARFOR/UFPA campus Altamira.

Nosso interesse no estudo levou-nos a investigar junto ao banco de
dissertacdes e teses do Programa de Pdés-Graduacdo em Educacdo Ambiental-
PPGEA/FURG e na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacfes (IBCTI)
sobre trabalhos ja realizados nessa especificidade.

No banco de teses do PPGEA/FURG pesquisamos 55 trabalhos
publicados no periodo de 2008 a 2014. Dessas, apenas 25,45% (14) sédo da linha de

pesquisa EA: Ensino e Formacéao de Professores (as), conforme grafico abaixo.

Publicagcdo de Teses por Linha de Pesquisa (2008-
2014)

16,36
Fundamentosda E
=]

Gréfico 1Publicagdo de Teses por Linha de Pesquisa (2008-2014).
Fonte: O préprio autor.
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Do universo das teses publicadas na linha de pesquisa EA: Ensino e
Formacéo de Professores (as) 64,28% (9) delas estéo relacionados especificamente

com EA e formacéao de professores, conforme indica o gréafico abaixo.

Distribuicao das teses em EA: Ensino e Formagao de
Professores (as) por Area (2008-2014)

7,14% EA e
Educacgdo Ifantil (1)

14,28% EA e Pratica
Pedagogica (2)

Professor (a

64,28% EA e
Formagdo do
Professor (a) (9)

Grafico 2Grafico2: Distribuicdo das Teses em EA: Ensino e Formacdo de Professores(as)
por Area (2008-2014).

Fonte: O préprio autor.

A investigacdo nos revelou que no periodo analisado tanto no banco de
teses do PPGEA/FURG quanto na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertagfes (IBCTI) no periodo de 2008 a 2014 ndo h& trabalhos em nivel de

doutorado que abordem o fendmeno em estudo.

2.5.Fundamentos tedrico-metodolégicos da pesquisa

O processo de pesquisa € sempre um momento complexo para o
pesquisador, pois definir os instrumentos e o0 aporte te6rico que sustentardo a
pesquisa ndo sao simples escolhas subjetivas. Esse processo é resultado de uma
relacdo profunda do pesquisador com o fenémeno, no qual, a relagdo sujeito objeto
e dialética, uma relacdo em que a realidade objetiva organiza o sujeito, pois,
segundo Tonet (2013, p. 109), “Ser objetivo € capturar a logica propria do objeto”.
Nesse sentido, compreendemos a praxis tedrica como 0O processo em que a
consciéncia (mediadora), em uma relagdo metabdlica com a realidade material

concreta, transforma essa realidade em ideias.
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Assim, 0 método na pesquisa qualitativa dialética materialista € um
processo constituido de duas etapas centrais: a investigagdo e a exposicdo. A
investigacdo, nessa perspectiva, s0 e tdo somente se da na medida em que o
pesquisador se apropria da matéria na totalidade da riqueza de seus detalhes, isso
€, analisa os multiplos movimentos do seu desenvolvimento sem perder o foco dos
nexos externos, para isso é necessario ter método e metodologia adequadas. Apos
esse rico e longo processo, € que, segundo Marx (2013, p. 90), os resultados da
investigacdo devem ser anunciados.

Portanto, esta é uma pesquisa de carater qualitativo; forma que d& énfase
tanto na especificidade do fendmeno quanto em sua origem € no que concerne sua
razdo de ser. Importante ressaltar que ao afirmar o carater qualitativo da pesquisa
nao se esta ignorando a inseparabilidade ente a qualidade e a quantidade, uma vez
que ndo ha possibilidade de existir quantidade sem qualidade e qualidade sem
qualidade.

A producédo de conhecimento exige também a tomada de posicéo teorico-
metodoldgica, pois a pesquisa necessita de suporte e fundamentacéo para garantir a
legitimidade da mesma; mas é também uma tomada de posicdo politica frente as
necessidades e possibilidades de explicacdo da realidade. Portanto, este trabalho de
pesquisa nao se pretende neutro, pois concordamos com Tonet (2013, p. 109) ao

afirmar:

O equivoco na afirmagdo de neutralidade cientifica estd exatamente na
rejeicdo da relacdo entre conhecimento e perspectiva de classe, na

z

suposi¢cdo de que o pensador € o sujeito Unico do conhecimento. Esse
equivoco também se manifesta na confusdo entre objetividade e
neutralidade, como esses conceitos fossem sinénimos (TONET, 2013, p.
109).

Assim, esse estudo fundamenta-se no materialismo historico e dialético. A
opcdo pelo referencial teérico da-se efetivamente em razdo da compreensdo de
mundo que a teoria encerra; uma perspectiva que se fundamenta na objetividade da
realidade e na historicidade dos fendmenos. Segundo Lukacs (2012, p. 367), o “ser
€ sinbnimo de ser objetivo”. Segundo Marx (2013, p. 90), “o ideal ndo é mais do que
o material, transposto e traduzido na cabeca do homem”.

Assim:

O principal defeito de todo materialismo existente até agora (o de
Feuerbach incluido) é que o objeto [Gegenstand], a realidade, o sensivel, sé
€ apreendido sob forma de objeto [objekt] ou da contempla¢do, mas nao
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como atividade humana sensivel, como pratica; nao subjetivamente (MARX,
2009, p. 119).

Nessa perspectiva, a objetividade € a prioridade ontolégica primaria de
todo ente, portanto é invariavelmente uma totalidade’® (LUKACS, 2012, p.304);
entendida aqui ndo como a soma das partes, mas como sintese da relacéo entre as
partes (a luta e a unidade dos contrarios). O materialismo histérico dialético ainda
evidencia o homem enquanto individuo histérico, que pela mediacdo do trabalho
rompe com a mudez natural do género. Assim, a objetividade, mediada pela praxis
estabelece a unidade entre a realidade objetiva e a subjetividade.

Afirma Lukéacs (2012):

E necessario, porém, a maxima clareza quanto ao fato de que o verdadeiro
ponto de partida é a prépria realidade, que sua decomposi¢do abstrativa
conduz a categorias de espelhamento, cuja construgdo sintética representa
um caminho para conhecer a realidade, mas ndo caminho da prépria
realidade, embora seja 6bvio que as categorias e conexdes que surgem
nesse processo possuem — enquanto reproducdes ideais da realidade —
carater ontoldgico e n&o légico. (LUKACS, 2012, p. 243).

Afirma ainda:

Com isso, revela-se mais uma vez o ponto essencial do novo método: o tipo
e o sentido das abstracdes, dos experimentos ideais, sdo determinados néo
a partir de pontos de vista gnosiolégicos (e menos ainda logicos), mas a
partir da propria coisa, ou seja, da esséncia ontoldégica da matéria tratada
(LUKACS, 2012, p. 322).

E, portanto, imprescindivel ao materialismo histérico dialético a origem do
conhecimento, a qual estd na objetividade. Isso significa dizer que, mesmo quando o
homem, pelo trabalho, transforma a natureza, a matéria continua a ser em si o que
sempre foi por natureza, continua a existir independente da consciéncia do homem
(LESSA, 2012, p. 99; LUKACS, 2012, p. 286; ENGELS, 2011, p. 70).

As relacdes de unidade e contradicdo presentes na determinacdo do
fendbmeno material social, a EA na Formacéo de Professores pelo PARFOR/UFPA —
Altamira-PA, sua esséncia e aparéncia sO podem ser apreendidas na sua
complexidade histdrica. Nessa concepcao, a totalidade € uma categoria essencial,

pois, expressa efetivamente a ontologia do fendmeno material social em estudo.

10 «A totalidade... é sempre uma totalidade de totalidades, motivo pelo qual também cada deter-se —

muitas vezes inevitavel do ponto de vista do conhecimento — numa tal totalidade em certo sentido tem
de permanecer, sempre, apenas relativo, na medida em que, muitas vezes por razBes de
fundamentos do conhecimento, se renuncia conscientemente ao exame da totalidade mais
abrangente” (LUKACS, 2012, p. 292).
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Portanto, a contradi¢éo é a forca motriz que impulsiona permanentemente
as dinamicas das relacbes sociais, entre EA e Formacdo de Professores no
PARFOR/UFPA — Altamira-PA.

Nesse sentido, ndo pode ser a contradicdo, apenas, uma forma de
passagem repentina de um stadium a outro, ela é, contudo, 0 motor do proprio
processo, “a contradigdo se revela como principio do ser precisamente porque é
possivel apreendé-la na realidade também enquanto base de tais processos”
(LUKACS, 2012, p. 291).

E por isso, que conhecer um fenémeno implica langar luz sobre as
condigbes especificas a serem verificadas, pois, estas ndo sdo consequéncias
“l6gicas” de uma contraditoriedade abstrata geral (LUKACS, 2012, p. 291). A
apreensdo das contradicdes exige entender a totalidade do fenbmeno particular e
suas relacdes com outros fendbmenos.

Nessa compreensédo reside a questdo fundamental de compreender a
realidade em sua esséncia e ndo a partir apenas de seu funcionamento; para isso, é
necessario nao isola-la e fragmenta-la, mas senti-la em sua totalidade. Porém, esta
“totalidade constitui a representacéo ideal do realmente existente, ou seja, forma do
ser, determinagdes da existéncia”. (LUKACS, 2012, p. 297).

O Curso de Pedagogia, como formador de professores para atuarem na
Educacdo Basica no Estado do Para, organizado e desenvolvido pela UFPA pelo
PARFOR, constitui-se uma “totalidade!®”, por ser um fendbmeno material social
concreto sensivel, existindo por mediacdes multiformes, por meio das quais 0s
complexos especificos — isto é — as “totalidades parciais” — se ligam uns aos outros
em um movimento dindmico que se altera e se modifica.

No entanto, segundo Lukéacs (2012, p. 305), “E preciso compreender que
0 caminho, cognoscitivamente necessario, que vai dos ‘elementos’ obtidos pela
abstracdo até o conhecimento da totalidade concreta € tdo somente o caminho do
conhecimento, e ndo o da propria realidade”. O que nos remete a dizer que sem a
totalidade, a visdo da realidade é miope. Segundo Engels (2011, p. 69), “Na
contemplacédo dos fatos isolados, ... esqueceu suas relacdes reciprocas; ... a forca

de ver as arvores, ndo ver mais a floresta”. Ainda segundo Lukécs (2013, p.305), “E

" Totalidade, porém, na perspectiva marxiana, expressa o fato de que a realidade social & um
conjunto articulado de partes. Cada uma dessas partes €, em si mesma, uma totalidade, de maior ou
menor complexidade, mas jamais absolutamente simples (TONET, 2013, p. 96).
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preciso manter incondicionalmente essa prioridade do todo em relacdo as partes do
complexo total”...

O processo de isolamento/fragmentacdo do fendbmeno sem o retorno a
totalidade da realidade € préprio do positivismo. Na concepcdo do materialismo
histérico dialético, ndo é na consciéncia do homem que a realidade se constitui e sim
na propria realidade, pois, embora seja 0 homem um sujeito ativo no processo de
apreensdo da realidade, € a realidade que no processo de ligacdo, relacdo e
interligacdo com a consciéncia possibilita ao sujeito compreendé-la e transforma-la.

Todavia, ndo se trata de dicotomizar a relacdo sujeito/objeto e nem de
estabelecer uma relacdo de identidade entre ambos. Para Lukacs (2012, p. 312),
“considerado isoladamente, qualquer fendbmeno poderia, uma vez transformado em
‘elemento’ por meio da abstracdo, ser tomado como ponto de partida; s6 que tal
caminho ndo levaria jamais a compreensao da totalidade”, porque o isolamento do
fendmeno da realidade n&o deve ignorar as contradicdes materiais de seu entorno e
das relacdes e ligacbes que o favorecem.

No entanto, esse processo de aproximacao da totalidade exige identificar
o “elemento” predominante. Nesse caso particular, destaca-se o carater social que é
0 predominante no mundo dos homens. No entanto, identificar com o social a
predominéancia ndo significa negar os fundamentos naturais que compdem esse ser
social complexo.

Para Lukacs (2012):

Esse método dialético peculiar, paradoxalmente, raramente compreendido,
baseia-se na j& referida conviccdo de Marx de que, no ser social, o
econdmico e o extra econdmico convertem-se continuamente um no outro,
estdo numa irrevogéavel relacao reciproca, da qual porém néo deriva, como
mostramos, nem um desenvolvimento histérico singular sem leis, nem uma
dominagdo mecanica “por leis” do econdmico abstrato e puro, mas da qual
deriva, ao contrario, aquela organica unidade do ser social, na qual cabe as
leis rigidas da economia precisamente e apenas o papel de momento
predominante (LUKACS, 2012, p.310).

E central destacar a importancia do ser social e suas relagées e inter-
relacbes com mudltiplos complexos/dimensGes no processo. Assim, ndo ha a
possibilidade de isolamento dos complexos, fendbmenos, processos, pois, se assim
fosse, ter-se-ia uma limitada, confusa e distorcida compreensdo da realidade
concreta.

A historicidade do ser é outro elemento que justifica a escolha pelo

materialismo histérico enquanto aporte tedrico-metodoldgico desta pesquisa. Nessa
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perspectiva, a natureza, o ser e a sociedade constituem um processo histérico, e,
por assim ser, a historicidade é a esséncia de todo ser (LESSA, 2012, TONET,
2013, LUKACS, 2012). E, segundo Lessa (2012, p. 44) “o ser é histérico porque sua
esséncia, em vez de ser dada a priori, se consubstancia ao longo do processo de
desenvolvimento ontolégico”.

Sendo o trabalho a mediacdo que possibilita ao ser humano transformar a
natureza e concomitantemente transformar a si mesmo, podemos constatar nisso o
carater historico e social da humanidade. Para o materialismo historico dialético, o
tornar-se humano ndo é resultado de processos aleatorios e nem de processos
aprioristicos, mas uma processualidade que vai se constituindo sob a forma de
complexos de complexos. E nesse percurso a humanidade se constitui cada vez
mais heterogénea, diversa e multipla (singularidades), na mesma medida em que
configura sua universalidade (LUKACS, 2013; TONET, 2013).

Assim, a partir da pesquisa bibliografica®?, este estudo faz uma imerséo
na histéria da formacéo de professores no Brasil objetivando compreender a funcéo
social da EA na formacdo dos professores no curso de Pedagogia/UFPA/PARFOR
campus Altamira; cujas especificidades consistem em: 1- Conhecer, compreender e
explicar as relacdes e interligacdes sociais presentes nos processos de formacéo de
professores no curso de pedagogia /JUFPA/PARFOR campus Altamira e como a EA
se reflete na proposta de pratica pedagdgica do curso; 2- Identificar e analisar que
impactos politico-pedagoégicos a EA pode produzir na formacdo de professores do
curso de pedagogia/UFPA/PARFOR campus Altamira no exercicio da docéncia. A
nossa intencao € desvelar que elementos politicos e pedagdégicos da EA impactam a
formacdo de professores no curso de Pedagogia/UFPA/PARFOR/Altamira-PA e as
suas consequéncias.

A historia € um processo dinamico e de mudltiplas relagdes, por isso,
segundo Lukacs (2012, p.359), “Faz parte da esséncia ontoldgica das legalidades
dos complexos que sua acado traga a tona a heterogeneidade das relacbes, das
forcas, das tendéncias etc”.

Dessa forma, essa pesquisa procura compreender e explicar no
desenvolvimento historico os elementos de continuidade do fenbmeno (esséncia) e

seus momentos singulares (aparéncia) presentes nos heterogéneos momentos que

'2 para Oliveira (2007), a pesquisa se ocupa de analisar documentos de dominio cientifico como
livros, periddicos, enciclopédias, ensaios criticos, diciondrios e artigos cientificos.
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se sucedem na trajetéria temporal. Pois, “a esséncia é o complexo de determinagdes
que permanecem ao longo do desdobramento categorial do ser” (LESSA, 2012, p.
45). Esse € um processo de captura da realidade, ou seja, a compreensao da
relacdo entre a esséncia e aparéncia e a forma como isso se processa em cada
fendbmeno (TONET, 2013, p. 117).

Segundo Marx (2013,

A investigacdo tem de se apoderar da matéria [Stoff] em seus detalhes,
analisar suas diferentes formas de desenvolvimento e rastear seus nexos
internos. Somente depois de consumado tal trabalho é que se pode expor
adequadamente o movimento real (MARX, 2013, p.90).

Importante destacar que a prioridade da objetividade sobre o sujeito exige
gue esse sujeito transforme o concreto real em concreto pensado, por iSSoO hao
existe nessa perspectiva a possibilidade de constru¢cdo do fenbmeno a partir de
dados empiricos. O esforco da pesquisa na perspectiva materialista histérica é
traduzir teoricamente os fendbmenos materiais concretos sensiveis em sua
totalidade. Assim, no materialismo historico ndo é o sujeito que prescrevera como se
deve proceder na pesquisa, mas a realidade. Segundo Tonet (2013, p. 112), “sera a
realidade objetiva, no seu modo préprio de ser, que indicard quais devem ser 0s
procedimentos metodologicos”.

Pelo que foi exposto até o momento, podemos afirmar que nossa
pesquisa se caracteriza como Estudo de Caso. Entendendo Estudo de Caso, de
acordo com Trivifios (1987, p. 133), como “uma categoria de pesquisa cujo objetivo
€ uma unidade que se analisa profundamente.” Outrossim, podemos caracterizar
este estudo como um Estudo de Caso Histérico-organizacional; assim o €, pois 0

pesquisador se debruca sobre uma instituicdo (TRIVINOS, 1987, p.134).

2.6.HipoOtese, tese e objetivos da pesquisa

A pesquisa é sempre a busca por respostas a um ou muitos problemas. O
problema direciona a pesquisa e exige do pesquisador tracar caminhos em busca da
resposta, ndo os seus caminhos, mas os caminhos que a realidade material indica.
Assim, a hipétese é um elemento importante a pesquisa. Segundo Trivifios (1987, p.
106), a funcdo da hipotese na pesquisa € orientar o trabalho, indicar caminhos a
investigacdo. E um axioma estabelecido previamente, um resultado possivel.

Considerando a importancia da hipétese ao estudo cientifico, essa

pesquisa tem como hipéteses que: 1- Ha determinagcdes no curriculo do curso de
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pedagogia que estdo sendo ignoradas na formacéo de professores da Educacgéo
Bésica, desenvolvido pelo curso de Pedagogia/lUFPA/ PARFOR no campus
Altamira, que impedem a EA ser relevante no processo dessa formacéo, legitimando
assim, os interesses do capital, corroborando para o fortalecimento de processos
educacionais alienantes e alienadores e que 2- A natureza ontolégica da formacao
de professores para a Educacdo Bésica realizada pelo Curso de Pedagogia,
modalidade PARFOR pela UFPA/Altamira, desenvolve préaticas pedagogicas
fragmentadas pela auséncia da compreensdo ambiental da unidade natureza/ser
humano/sociedade.

A partir das hipoteses apresentadas nesse estudo encaminhamos como
tese que: 1- A EA ndo se apresenta relevante no processo de formacdo dos
discentes/professores  proporcionado pelo curso de licenciatura em
Pedagogia/PARFOR/Altamira e que 2- A educacdo ambiental no processo de
formacao de professores pelo curso de licenciatura em
Pedagogia/PARFOR/Altamira esta associada a concep¢do conservadora de
educacao legitimada por interesses politico-ideoldgicos que favorecem a reproducédo
do arbitrario cultural das classes dominantes.

Dessa forma, para o empreendimento desse estudo faremos uso da
abstracdo, pois € o instrumento adequado ao estudo dos fendbmenos, jA que a
realidade social ndo pode ser investigada com o0s instrumentos e experimentos
usados pelas ciéncias naturais. Segundo Marx (2013, p. 78), “A forga da abstragao
[Abstraktionskraft] deve substituir-se a ambos” (instrumentos e experimentos).
Portanto, técnicas e procedimentos sdo apenas instrumentos auxiliares.

Assim, no continuo processo de aproximacdo e afastamento do
fenbmeno, dadas as exigéncias de descrever o reflexo da EA na formacdo dos
professores do curso de Pedagogia/UFPA/PARFOR Altamira, com a
intencionalidade de anunciar possibilidades emancipatoérias de formacéo docente,
utilizamos como procedimento auxiliar ao estudo a técnica de analise documental.
Cuja caracteristica € a busca de informag¢des sobre documentos que nao receberam
nenhuma analise cientifica (OLIVEIRA, 2007, p.69). Entende-se como documento
“tudo que é vestigio do passado, tudo o que serve de testemunho” ... (CELLARD,
2008, p.296).
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Sendo também finalidade especifica dessa pesquisa conhecer,
compreender e explicar as relagdes e interligagdes sociais presentes nos processos
de formacéao de professores no curso de Pedagogia/UFPA/PARFOR e como a EA se
reflete na proposta de pratica pedagdgica do curso e identificar e analisar que
impactos politico-pedagdgicos que a EA produz na formacdo de professores do
curso de Pedagogia/UFPA/PARFOR Altamira no exercicio da docéncia, apropriamo-
nos também da pesquisa bibliografica. Modalidade que tem como objetivo
proporcionar ao pesquisador ou pesquisadora a aproximacdo da literatura
especializada na éarea, além de possibilitar o contato com um amplo nimero de
informagdes, muitas delas dispersas, favorecendo a apropriagdo do quadro
conceitual que envolve o fenémeno (GIL, 1994).

Todavia, € significativo afirmar que a pesquisa bibliografica ndo se limita a
revisdo da literatura ou revisdo bibliografica, pois € um pré-requisito necessario a
realizacdo de qualquer pesquisa. A pesquisa bibliografica “implica em um conjunto
ordenado de procedimentos que busca por solu¢cdes, atento ao objeto de estudo, e
que por isso, nao pode ser aleatorio” (LIMA, MIOTO, 2007, p.38).

2.7.Procedimentos da pesquisa

A pesquisa foi desenvolvida em duas etapas. A primeira etapa consistiu
em levantamento e estudo do referencial tedrico-metodoldgico, nesse caso 0O
materialismo histérico. Nos anos de 2012 e 2013, sob a tutela do orientador e a
preciosa colaboracédo do grupo de estudo Pao, Manteiga e Marx: Café de Sabado fui
mergulhando na literatura marxista e esse processo possibilitou encontrar as
categorias essenciais a fundamentacao do fenbmeno de pesquisa.

Nessa caminhada, foram leituras obrigatérias “O Capital” livro | e livro I,
“‘A Questdao Judaica”, “A ldeologia Alema”, “O Manifesto Comunista”, “Critica da
Filosofia do Direito de Hegel’, “Critica do Programa de Gotha”, “Dialética da
Natureza”, “A Sagrada Familia”, “18 Brumario de Luis Bonaparte”, “Miséria da
Filosofia: resposta a filosofia da miséria, do sr. Proudhon”, “Do Socialismo Utépico
ao Socialismo Cientifico”, entre outras.

Concomitante a imersdo no campo teérico marxista, fui adentrando
também o campo da formacdo de professores no Brasil, processo interessante que
revelou uma historicidade pouco explorada sobre o fendbmeno em estudo. A

reconstituicao historica da formacao de professores por meio da revisao bibliografica
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se impds como uma necessidade justificada, uma vez que, somente assim, &
possivel a compreensdo da EA no processo de formacdo de professores na sua
totalidade.

A medida que a pesquisa avancgou, desvelavam-se
questdes/problematizacdes que me remetiam a necessidade de voltar a um periodo
mais distante de nossa histéria; assim, cheguei até Primitivo Moacyr e sua obra: “A
instrucdo e as provincias: subsidios para a historia da educacdo no Brasil (1834-
1889)”.

Nesse processo, outras leituras foram necessarias, tais como:
“Professores do Brasil: impasses e desafios”, de Gatti e Barretto, “Formacéo de
professores para o ensino fundamental: estudo de curriculos das licenciaturas em
pedagogia, lingua portuguesa, matematica e ciéncias biolégicas”, de Gatti e Nunes,
“Politicas docentes no Brasil: um estado da arte”, de Gatti, Barretto e André. Uma
leitura obrigatéria nesse percurso dada sua riqueza historica, “A Nova Lei da
Educacéo: limites e perspectivas”, de Dermeval Saviani. E relevante destacar que
muitas outras leituras importantes para elaboracdo dessa pesquisa, aqui nao
explicitadas, foram realizadas.

No ano de 2014 fiz a incursdo na literatura da EA. Nesse percurso
estudamos “Trajetdria e Fundamentos da Educagdo Ambiental”, “Sustentabilidade e
Educacao: um olhar da ecologia politica”, de Carlos Frederico Bernardo Loureiro; “A
Cortina de Fumaca: o discurso ambiental verde e a ideologia da racionalidade
econdmica”, de Philippe Pomier Layrargues; “Epistemologia Ambiental”, de Enrique
Leff, “Repensar a Educagcao Ambiental: um Olhar Critico” e “Educagcao Ambiental:
repensando o espac¢o da cidadania”, organizados por Carlos Frederico Bernardo
Loureiro, Philippe Pomier Layrargues e Ronaldo Souza de Castro; “Educagao
Ambiental: no consenso um embate?”, de Mauro Guimardes; “Cidade e Meio
Ambiente”, de Pedro Jacobi; “Educacdo Ambiental e Sustentabilidade”, de José Silva
Quintas; “Os Desafios a Educagdo Ambiental Escolar”’, de Marcos Reigota (artigo no
livro “Educacédo, Meio Ambiente e Cidadania”); “De Tbilisi a Tessaloniki, a Educagéo
Ambiental no Brasil’”, de Marcos Sorrentino (artigo no livro “Educacdo, Meio
Ambiente e Cidadania”); “Educagdo Ambiental como Politica Publica”, de Marco
Sorrentino, Raquel Traiber, Patricia Mendoncga e Luiz Antonio Ferraro Junior (artigo
publicado na revista “Educacao e Pesquisa”); “Formacéo dos educadores ambientais
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e paradigmas em transicao”, de Marilia Freitas Tozoni-Reis (artigo publicado na
revista “Ciéncia & Educacao”); “Educagdo ambiental e a formagao de professores”,
de Eunice Trein e Marcos Barreto (artigo publicado na “RevistAleph”); “Educacéo
ambiental na formacéo de professores: redes de saberes”, de Martha Tristdo; entre
outras obras e artigos.

Na segunda etapa da pesquisa foi realizado o procedimento de anélise de
documento do curso de Pedagogia/lUFPA/PARFOR Altamira. Os documentos
analisados foram o Projeto Pedagogico do Curso de Licenciatura em Pedagogia
Campus de Altamira/PARFOR (PPC), as ementas das disciplinas e a Resolucéo n.
4.638/15 que aprova PPC.

Para desenvolver o estudo do referencial tedrico e dos documentos
realizou-se analise imanente, que é um procedimento metodolégico em que o texto
se transforma em “caso”; levando-se em consideragao os limites e parametros, ele
pode encerrar experiéncias e provas conceituais e as interrelacbes logico-tedricas
(LESSA, 2007).

Assim:

Ao se tomar um texto como objeto de estudo, as exigéncias metodoldgicas
sdo peculiares e distintas... E isso decorre do préprio objeto: as exigéncias
postas a investigacdo de um texto sdo em tudo distintas das exigéncias
postas pelo estudo dos “casos empiricos”. Os textos exibem duas
dimensdes que se articulam muito intimamente. Por um lado, temos a sua
dimensdo mais direta, imediata, explicita: sua articulacdo interna, seu
conteldo mais manifesto. Contudo, logo a seguir esse contelido se desvela
portador de dois outros momentos: a) o contetido acerca do qual o texto se

silencia, o que o texto nao diz e; b) aquilo que o texto afirma implicita ou
entdo dedutivamente (LESSA, 2007, p. 17).

A anélise imanente tem como desafio central, dada a complexidade do
processo, manter a subjetividade do pesquisador sob controle. A relagéo
pesquisador e texto deve ser estabelecida dentro de parametros que permitam
extrair do texto o que ele contém. Pois, o critério que deve orientar 0 processo é o
contetdo do texto e, ndo os limites ou ‘potencialidades subjetivas, ideologicas”
(LESSA, 2014, p. 68) do pesquisador.

Tecnicamente esse processo consiste em estudar o texto considerando
sua estrutura. Os textos, indistintamente, sédo organizados em partes, geralmente
essas sdo compostas por paragrafos e sdo formados por sentencas; sendo que

cada sentenca apresenta um pensamento e os paragrafos um raciocinio.
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Assim, € importante fazer uma leitura considerando sua estrutura. Cada
paragrafo deve ser estudado como uma totalidade independente. O objetivo é extrair
de cada um a ideia central, o raciocinio ou informacdo primordial; uma vez
identificadas essas ideias centrais e/ou informacdes primordiais elas devem ser
registradas.

Ha, porém, momentos em que as partes dos textos ndo sé&o
independentes ou ndo apresentam apenas uma ideia central. Nesses casos 0
pesquisador deve continuar aplicando a técnica, ou seja, tratar cada parte do texto
de forma independente. Isso s6 tem valor do ponto de vista de aplicacdo da técnica,
portanto cabe ao pesquisador ndo perder do horizonte que o texto € uma unidade
constituida de elementos essenciais de coesao e coeréncia que jamais podem ou
devem ser ignorados em sua abordagem.

As duvidas, incertezas e incompreensfes devem compor um catalogo
dentro da pesquisa, devendo ser registradas e perseguidas, pois podem desvelar
elementos novos que ajudardo a compreender o fendmeno.

O segundo momento do processo é encontrar as relacdes possiveis entre
as partes do texto; as relacdes podem ser muitas: aditiva, adversativa, um contra
ponto etc.

Todo o processo requer registro, pois as informagdes podem ser de
grande monta; o registro facilita o processo de aproximacdo e exclusdo das

7

informacBes. Assim, 0 registro € um elemento fundamental nesse percurso.
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3.Capitulo II: A Formacao de Professores no Brasil

Nossa intencionalidade nessa sec¢ao é reconstruir a trajetoria histérica da
formacdo de professores no Brasil, tendo como referencial os debates acerca da
reforma da educacdo e a possibilidade da criagdo de um Sistema Nacional de
Educacao, nesse processo a formacgédo de professores, dando énfase ao processo
de elaboracdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB, a Lei
9.394/96, aprovada e implementada no governo de Fernando Henrique Cardoso
(FHC).

Daremos atencdo especial na nossa investigagao ao marco temporal que
se inicia em 1996, por ser esse momento histérico um marco na “nova” organizagao
sécio-politica e educacional no Brasil apds 21 anos de ditadura militar.

Esse é um momento historico relevante para sociedade brasileira, pois
apos a frustragao das “Diretas Ja”, do tendencioso governo Sarney, do impeachment
de Fernando Collor de Mello e do inicio da “estabilidade” econémica com o Plano
Real no governo de Itamar Franco, a esperanca de consolidacdo da democracia, de
justica social e de estabilidade econbmica e politica, para parte expressiva da
populacao, centrava-se na eleicdo de Fernando Henrique Cardoso.

Assim, legitimado pelos anseios da populacdo, o governo do Partido da
Social Democracia Brasileira (PSDB), instituiu e consolidou, no plano politico e
macroecondmico, o neoliberalismo. Uma politica centrada na privatizacdo de
instituicdes publicas, na flexibilizacdo das leis trabalhistas e na liberacdo do mercado
para se “autorregular’. Esse € um momento da historia do Brasil em que o discurso
da “estabilidade” econdmica, politica e social justificava todas as mudancgas
estruturais empreendidas pelo governo FHC.

Dessa forma, nosso desafio é apresentar, ndo de forma linear,
evolucionista e mecanicista, os caminhos e descaminhos da politica de formacéo de
professores no Brasil. No entanto, para fazermos de forma a preservar 0 processo
histérico dessa trajetéria, nos direcionamos para o periodo anterior a 1996, sem
desprender a atencdo do presente, pois, sabemos que ndo é no passado isolado
gue se encontra a chave de compreensao do presente, mas, € mirando o0 presente
gue vamos compreender o passado.

Por entendermos que as categorias sdo determinacdes da existéncia, as

formas do ser, € que analisaremos no percurso do desenvolvimento histérico do
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fenbmeno em estudo. Em nosso entendimento, na perspectiva teérica que trazemos
se ndo o fizermos assim, estaremos incorrendo no erro de vé o fendbmeno fora da
sua historicidade. Daremos, assim, foco ao movimento do objeto e de suas relagdes.
Sem, contudo, deixar de observar as alteracfes das categorias, sendo que, por sua
vez, sdo essas que determinam e expressam a sua esséncia (LUKACS, 2010, p.
70).

Para Lukacs (2010):

A histéria ndo é aqui, porém, um simples saber, mas o esclarecimento dos
motivos traduzidos na praxis enquanto passado, daquelas forcas motoras
do passado que, ao da expressao plastica a relacdo presente dos seres
humanos com a sua propria generalidade, poderiam ser mais eficazes que
os simples fatos do presente (LUKACS, 2010, p.110).

Considerando a necessidade do mergulho na historicidade do fenbmeno é
gue faremos um recuo ao século XIX, pois retornar ao passado, como Lukacs
sugere, nos possibilita situar adequadamente no contexto histérico o fenbmeno de
pesquisa. Assim, esse processo tem a finalidade de demarcar que as discussoes
referentes a formacdo de professores no Brasil antecedem o recorte temporal
escolhido por nés nessa pesquisa e demonstrar que, mesmo de forma indicativa, ja
no século XIX a formacéo de professores apresentava problemas de ordem politica

e ideoldgica que persistiram nos periodos ulteriores.

3.1.A Politica de Formacéo de Professores no Século XIX

No século XIX, o Estado brasileiro a partir da necessidade de “capacitar”
mao de obra para a indUstria e a agricultura, de combater a “ignorancia” e de
diminuir o analfabetismo, “investe” na formagao “inferior13”, “secundaria” e “superior”,
empreendendo “esfor¢o” na tentativa de reformar a politica educacional no Império,
tendo como centralidade a expansao do ensino primario, médio e superior, além da
formacao docente para as escolas normais.

Uma vez determinada a necessidade da reforma, a Constituicdo de 1824
(Art. 179) delineou o0s principios gerais da educacdo no Brasil Império,
estabelecendo assim, a “instru¢cao primaria gratuita a todos os cidadaos” (inciso 32),
com garantia de acesso aos colégios e as universidades que ministravam Ciéncias,

Belas Artes e Letras (inciso 33).

'3 Essa é uma expressao literal utilizada por Primitivo Moacyr no livro “A instrucdo e as provincias:
subsidios para a histéria da educacdo no Brasil (1834-1889)”. Sdo Paulo: Editora Nacional, v. 1.
1939a.
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Em 1827, o governo Imperial promulga a Lei Orgénica do Ensino das
Primeiras Letras no Brasil (15/11/1827). Essa lei tinha como objetivo central expandir
a abrangéncia das escolas primarias em “todas as cidades, vilas e lugares mais
populosos do Império” (artigo 1°), além da selecdo de professores (artigo 7° e 12°)
para atuarem nessas escolas.

No entanto, é importante destacar que no periodo do Império a politica de
educacdo, e em particular, a politica de formacdo de professores eram difusas e
descontinuadas contribuindo, assim, para o desenvolvimento de um “sistema
educacional fragil”, ineficiente e de baixa qualidade. Por isso, os objetivos
estabelecidos pela referida lei organica ndo foram adequadamente alcangados.
Entre outras razdes pela falta interesse das pessoas pelo exercicio do magistério,
motivado pela instabilidade na regulamentacdo da profissdo, nas interferéncias
politicas e ma remuneracao dos professores.

Segundo o Ministro Paulino de Souza:

A politica, porém, e outros interesses, arredam as vocagdes; o professorado
superior ndo é ainda para a maior parte uma situagdo definitiva, mas um
ponto de partida, a estagcdo de descanso e de abrigo nos dias da
adversidade politica; o magistério inferior €, salvas honrosas excecdes, que
felizmente v8o aumentando, um meio provisério de vida enquanto nao
aparece outro melhor (1870, s/p)

As intervencdes politicas, como indicada pelo Ministro Paulino de Souza,
associadas a precarizacdo do trabalho docente, impossibilitaram a atracdo de
profissionais e impediram a expansdo do ensino publico, fazendo naufragar as
reformas ou qualquer intencionalidade de reforma nas politicas publicas de
educacao e na formacao de professores no século XIX.

No que diz respeito a expansdo das escolas normais no periodo do
Império, o resultado ndo foi animador; a falta de recursos destinados a implantacéo
da infraestrutura e a contratacdo de pessoal necessario ao funcionamento da rede
escolar, associados a secundarizacdo da educacdo na corte e a falta de
compromisso da classe dirigente com a formacéo escolar do povo, acentuaram o
fracasso do “projeto” de expansao da escola normal.

Por conta da arquitetura politica, ideolégica e econbmica do Estado
Imperial, as escolas normais somente a partir de 1830 comecgaram a ser,
timidamente, implantadas no Brasil.

O governo Imperial, no ano de 1835, pela crescente exigéncia da

sociedade da época em instrumentalizar os jovens para a funcdo do magistério,
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fundou a primeira escola normal no Brasil, na cidade de Niter6i. Mesmo muito
proxima da sede do governo imperial, essa escola normal pode ser instalada
somente em 1840.

Pelo conjunto das necessidades que se criou no pais, a provincia de
Minas Gerais implantou sua escola normal em 1836. Desse momento em diante,
outras provincias tomaram a mesma atitude, embora em todas as condi¢cbes
apresentadas, seus funcionamentos nunca aconteceram de imediato.

A Bahia criou sua escola normal no ano 1836, mas essa sO entrou
definitivamente em funcionamento no ano 1841; a provincia de S&o Paulo, em 1846,
fez a implantacdo da sua escola normal, mas s6 funcionou um ano depois.

Em 1864 as provincias de Pernambuco e do Piaui anunciaram a
implantacdo desse modelo de escola, no entanto, essas s6 foram instaladas no ano
seguinte; Alagoas, no ano de 1864 decidiu pela implantagdo da escola normal,
sendo instalada apenas em 1869.

Em S&o Pedro do Rio Grande do Sul, a escola normal foi instituida em
1869; no Para em 1870, instalada em 1871; Sergipe, em 1870, instalada em 1871,
no Amazonas, em 1872; no caso dessa provincia jA& em 1871 havia aula de
Pedagogia no Liceu; no ano de 1873, o Espirito Santo e Rio Grande do Norte, sendo
que no ultimo caso a escola so6 foi implantada em 1874; a implementacdo da escola
normal no Maranhdo ocorreu em 1874, no entanto, essa escola era particular &
mantida com subsidios do governo.

Na Corte, sob as mesmas condi¢des da escola do Maranh&o, em 1874 foi
instituida a escola normal, sendo que em 1876 foi anunciada a criacdo da escola
normal publica (instalada apenas em 1880); no Parana, em 1876; em 1880 em
Santa Catarina e no Ceara (em que a instalacdo ocorreu em 1884); no Mato Grosso,
em 1874; em Goias, em 1882, instalada dois anos depois; na Paraiba, em 1884,
instalada em 1885 (MOACYR, 1939a, 1939b, 1940).

Embora a intencdo do Estado Imperial fosse expandir a rede de escolas
normais com o objetivo de assegurar a formacdo de professores para atuarem na
escola primaria, os resultados dessa politica e das inUmeras reformas que sofreu
foram pifios, uma vez que a politica de expansdo das escolas normais e da
formacdo de professores era marcada pelas divergéncias ideoldgicas, politicas e

sociais. Segundo Tanuri (2000, p.4), [...] “as escolas normais n&o foram mais que um
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projeto irrealizado” [...]. De acordo com o presidente da Provincia do Paran,
Polidoro Cesar Burlamaqui (1876), as escolas normais eram: “como plantas
exoticas: nascem e morrem quase no mesmo dia [...]” (MOACYR, 1940, p. 259).

Mas, esse ndo era um problema apenas das escolas normais: toda a
politica de educagdo também era vulneravel, instavel e difusa. Entre 1854 e 1886,
sete projetos de reformas da educacdo (Reforma Luiz Pedreira do Couto Ferraz
(1854), Reforma Paulino de Souza (1869), Reforma Jodo Alfredo (1871), Ato
Adicional (1872), Reforma Lebncio de Carvalho (1878), Reforma Ruy Barbosa
(1882), Reforma Almeida de Oliveira (1882) e Reforma Bardo de Mamoré (1886) ),
foram discutidos e analisados pela Assembleia Geral Legislativa e, em alguns casos,
aprovados, porém nao executados.

Destacamos que as reformas, pelas suas fragilidades e pela
descontinuidade, ndo foram capazes de alterar o quadro de debilidade da educacao
e tampouco alteraram a situacdo decadente da formacao de professores no Brasil
Império.

Segundo Agassiz'*:

Hoje ainda [1937] meio século decorrido, o progresso intelectual se
manifesta no Império sul americano como uma tendéncia, como um desejo,
por assim dizer, de onde nasce na sociedade um certo movimento para
frente; ndo é ainda fato. Quando a vida intelectual de um povo esta em
pleno desenvolvimento, ela se afirma materialmente por instituicbes de
ensino, largas e variadas, disseminadas em todo o pais; ndo é ainda o caso
do Brasil; os estabelecimentos deste género sdo cousa local e limitada
(MOACYR, 1937, p. 611).

Agassiz denuncia a incapacidade do pais em efetivar um projeto de
educacdo que possibilitasse a nacdo alcancar o aclamado “desenvolvimento
intelectual pleno™®, dado a falta das condicdes materiais e espirituais existentes
naguele momento.

As causas da ineficiéncia educacional no Brasil Império eram muitas,
tantas que ndo cabe aqui pormenoriza-las, entretanto destacamos que toda essa
‘incapacidade” do Brasil de viabilizar, ainda que tardiamente, a “instrucido” da

populacdo revela a lacuna abissal e historica existente entre a letra da lei e a pratica

' Sabemos gue ndo é recomendavel o uso do apud no trabalho cientifico, porém, dada a relevancia
da citacdo para fundamentacdo de nossa argumentacdo e a impossibilidade de acesso ao texto
original, optamos por langar mao de tal recurso. E importante registrar que so utilizamos este recurso
apos exaustiva pesquisa, sem sucesso, nas bibliotecas digitais e sites especializados no tema.

!> Embora Agassiz néo deixe claro o que seja o desenvolvimento intelectual pleno, deduzimos que ele
se reporta ao modelo de desenvolvimento da Europa (especificamente da Franga) influenciado pelo
lluminismo.
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social por ela proposta. Segundo Lukécs (2013, p.655), isso ocorre porque o direito
objetiva controlar a vida cotidiana da sociedade a partir dos interesses de uma
determinada classe, tendo como principal instrumento de coercao a punicao.

Na vida cotidiana da ampla maioria da populacédo pouca coisa mudou, as
pessoas continuaram subordinadas a exploracdo e a miséria, controladas pela forca
do medo imposta pela violéncia policial e ou violéncia simbdlica (em larga escala
muito mais exercida pela forca da igreja catolica, religido oficial do Estado).

A grande preocupacao do Estado Imperial nos anos de 1864 a 1870 era a
guerra com o Paraguai no ambito internacional e internamente combater as forgas
opositoras dos republicanos. Nesse cenario, para a “nobreza” ndo havia espaco para
se preocupar com a educacdo de negros, pobres, mulheres e indios, a grande
maioria que constituia a populacdo brasileira; ja para a aristocracia oposicionista
essa era uma agenda fundamental no embate politico com o Império, o que nao
significa que de fato os mesmos estivessem preocupados com os “inferiores”.

Sob o jugo da forca fisica ou da ‘“instrucao”, o objetivo geral das
instituicdes politicas e econdmicas do Império era a manutencao do controle politico
e ideologico™® sobre as classes populares e dos trabalhadores (m&o de obra barata e
necessaria aos projetos econémicos da época). De acordo com Moacyr (1937, p.
183), para Lebnico de Carvalho, [...] “A educacéo é, ainda para o Estado, [...], uma
guestao de defesa pessoal [...]". Assim, se a educacao fracassasse, 0 controle sobre
as classes populares continuaria sendo exercido pela forca da violéncia fisica.
Porém, mediante as agitacfes que aconteciam para além mar e a influéncia dessas
no pais, esse controle logo estaria ameacado. Dai Lebncio defender a educacéo
como instrumento de controle.

O que de concreto temos € gque o0s intermindveis debates em torno da
educacédo e da formacao de professores no periodo do Império ndo resultaram em
mudancas significativas na estrutura das escolas normais e nem foi capaz de romper
com as determinacfes ideoldgicas conservadoras na educacdo e na formacédo de
professores no pais.

E importante registrar que na transi¢do do século XIX para o XX o Brasil
deu os passos iniciais na direcéo de sua inser¢cao no modelo capitalista monopolista.

Se nos principais paises capitalistas o processo de desenvolvimento do novo

10 Ideologia € entendida aqui como “complexo que tem como fungao enfrentar e resolver conflitos de
maior ou menor amplitude” (LUKACS, 2013, p. 467).
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modelo econémico implicou na expansdo do mercado, no Brasil esse modelo de
desenvolvimento determinou a transferéncia da producao de café do Rio de Janeiro
para S&o Paulo (ocupacéo de extensas areas de terra), promoveu a substituicdo da
mao de obra escrava pela mao de obra imigrante assalariada e produziu impactos
socioambientais profundos no Brasil.

Assim, é preciso fazer a ressalva, embora no século XIX a ecologia
moderna se desenvolvia a partir da obra de Darwin e das descobertas biofisicas de
muitos outros cientistas, como 0 quimico alemao Justus Von Liebing, a elite
brasileira ndo foi capaz de produzir um debate acerca dos impactos negativos do
modelo de desenvolvimento implementado. Dessa forma, é importante destacar que
nao ha registros conhecidos que indiquem ter existido discussbes acerca dos
impactos ambientais causados pela humanidade no século XIX, nem em ambito
global tampouco local (Brasil).

Portanto, os debates acerca da educacao e da formacgao de professores
no Brasil ndo incluiam em sua agenda questfes referentes aos impactos ambientais
causados pela acdo antrépica no territério brasileiro, tampouco dos impactos

socioambientais.

3.2.A Politica de Formacéo de Professores na Primeira Republica

As disputas politicas entre a elite nobre, os cafeicultores, e a classe
média, somadas a pressao da Inglaterra para a abolicdo dos escravos no territério
brasileiro (em razdo de sua industrializacdo), a necessidade de méo de obra barata,
a insatisfacdo dos oficiais do exército (motivada pela falta de prestigio politico) e a
Guerra do Paraguai, foram fatores que causaram o declinio do regime Imperial no
Brasil.

Com a queda do Império, é instituida a Republica (1890). Assim, em
1881, o Brasil Republica promulga sua primeira Constituicdo, a qual estabelece que
os Estados organizem seus sistemas de ensino, cabendo ao Congresso a criacdo de
instituicbes de ensino secundario e superior nos Estados e ao Distrito Federal a
organizacao do ensino secundario (Art. 35 § 3° e 4°).

Nesse momento histdrico, algumas questbes precisaram ser discutidas,
dentre elas a questdo da cidadania e da determinacdo de uma religiao oficial para o
Estado. No que concerne a cidadania, eram cidadaos, segundo a Constituicdo de

1891, os homens maiores de 21 anos e alfabetizados, excluindo-se as mulheres e
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os “iletrados”. A exigéncia de alfabetizacdo como pré-requisito a cidadania demanda
do Congresso a determinacao de politica que possibilite a expansdo da educagéo no
pais. Porém, mais uma vez na historiografia do Brasil, 0 avanco se da no plano da
legislacdo, contudo, sem alcancar a dimensdo da pratica social. No cotidiano a
maioria da populagdo continuava sem acesso a educacao. As poucas escolas nao
possuiam estrutura adequada a promocao do ensino e a formacao dos professores
era parca e precaria. A categoria dos professores continuava desvalorizada e
desprestigiada pelo Estado e consequentemente pela elite do pais, os Estados
postergavam o processo de organizagdo dos seus sistemas de ensino.

N&o obstante, somente a partir de 1920'7 alguns Estados iniciaram
reformas em seus sistemas educacionais. Pela relevancia de algumas, destacamos
a reforma Lourenco Filho, no Ceard (1923); reforma Anisio Teixeira, na Bahia
(1925); reforma Fernando de Azevedo, no Distrito Federal (1927) e a reforma
Francisco Campos, em Minas Gerais (1928), dentre as quais a de maior destaque
ainda hoje é aquela de Anisio Teixeira.

Entre 1929 e 1930, o Brasil viveu um momento de profunda instabilidade
politica, econdbmica e social. Na dimenséo politica, a crise girava em torno da
indicagdo, por Washington Luis, do paulista Julio Prestes a sucesséo presidencial.
No contexto da economia, a crise se deu em razao da quebra da bolsa de valores de
Nova York (A Grande Depressao), que afetou todos os paises que mantinham
relacbes comerciais com os Estados Unidos da América. Nesse periodo, o Brasil
gue centrava sua economia na cafeicultura e dependia comercialmente dos Estados
Unidos da América, viu o preco internacional do café despencar, enquanto a
producdo estava em franca expansdo. Segundo Fausto (2013, p. 274), “A safra de
1927-1928 chegou a quase 30 milhdes de sacas, sendo quase duas vezes superior
a média das ultimas trés”. O aumento da oferta de café e a diminuicao da procura
colocaram a economia brasileira em declinio.

No cenario social o pais experienciou movimentos de contestacdo no

campo, como 0 movimento em torno do padre Cicero Romao Batista (1872-1924)*

7 Vinte e nove anos depois da promulgacdo da Constituicao de 1891.
'8 “O padre comecou reunindo fiéis para rezar e fazer promessas nos desastrosos periodos de seca.
Logo ganhou fama de milagreiro e passou a reunir adeptos em nimero crescente...O padre Cicero
chocou-se com as autoridades da Igreja Catdlica e, a0 mesmo tempo, integrou-se no sistema
coronelista.” (FAUSTO, 2013, p.253).
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e 0 movimento do Contestado (1911-1915)*°, a greve dos trabalhadores rurais nas
fazendas de café de S&o Paulo, os quais reivindicavam melhores salarios e
condi¢cbes de trabalho. Além dos movimentos sociais no campo, entre 1917 e 1920
emergiram movimentos sociais urbanos de grandes proporcfes, destaque para as
greves em Sao Paulo e no Rio de Janeiro. No cerne desses movimentos estavam o
descontrole dos precos dos bens de consumo bésicos (alimentacédo) e a influéncia
dos movimentos revolucionarios na Europa (revolucdo de fevereiro de 1917 e a
revolucdo de outubro na Russia Czarista).

A conjuntura internacional complexa e a crise brasileira formavam o
cenario ideal para a erupgao do movimento “revolucionario” de 1930. Assim, em 3 de
outubro, em Minas Gerais e no Rio Grande do Sul estourou a denominada
“‘Revolugcao de 1930”. No entanto, para Fausto (2013, p.278), esse processo
revoluciondrio ndo foi realizado por uma nova classe social, ja que a revolucéao foi
lastreada pela classe média, mas totalmente dependente politicamente das forcas
agrarias.

Dessa forma, apdés 1930, o “novo” Estado brasileiro distinguia-se
politicamente do Estado oligarquico no que diz respeito a centralizacdo do poder e
da autonomia® frente as oligarquias. Além disso, esse Estado centrou seus esforcos
no processo de promoc¢do da industrializagdo, no desenvolvimento de politicas
trabalhistas e atribuiu as For¢cas Armadas um papel central no processo de suporte e
na criacdo de uma industria de base.

Dada a heterogeneidade do “novo” governo, as divergéncias comegaram
a se manifestar de forma mais intensa. Tenentes e liberais divergiam quanto a
centralizacao do poder e a realizacao das eleicdes; a elite paulista estava insatisfeita

com a nomeacdo de interventores (tenentes) para administrar os Estados -

9“0 Contestado era uma regido limitrofe entre o Parana e Santa Catarina, cuja posse vinha sendo

reivindicada por ambos os Estados. [...] O movimento social ai surgido em 1911, porém, nao tinha por
objetivo essa disputa. Nasceu reunindo seguidores de um “coronel” tido como amigo dos pobres e
pessoas de diversas origens, atingidas pelas mudangas que vinham ocorrendo na area. Entre elas,
trabalhadores rurais expulsos da terra pela construcdo de uma ferrovia e uma madeireira e gente que
tinha sido recrutada na construcdo da ferrovia, ficando novamente desempregada no fim de seus
contratos. Os rebeldes se agruparam em torno de José Maria, uma figura que morreu nos primeiros
choques com a milicia estadual e foi santificada. Estabeleceram varios acampamentos, organizados
na base da igualdade e fraternidade entre os membros. Reivindicaram a posse da terra, enquanto
esperavam a ressurreicdo de José Maria. Fustigados por tropas estaduais e do Exército, os rebeldes
foram liquidados em 1915.” (FAUSTO, 2013, p.254)
20 Importante destacar que esta autonomia foi relativa. A elite agraria até os dias atuais exerce grande
influéncia politica sobre o Estado.
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particularmente em S&o Paulo - e fazia pressdo para que 0 processo de
constitucionalizagdo acontecesse com base nos ideais liberais. Desta forma, ja ndo
se sentindo contemplados, em 09 de julho de 1932, no Estado de S&o Paulo iniciou
a revolugcdo contra o governo Federal, a denominada de Revolucao
Constitucionalista.

Ap6s a Revolugdo Constitucionalista de 1932 foi promulgada a
Constituicdo de 1934%', que substituia a Constituicdo do Império. No plano
educacional, ndo trouxe mudanca politica, filosofica ou pedagodgica significativa, o
pais continuava sem um Sistema de Nacional de Ensino e a formacdo de
professores continuava secundarizada. A politica educacional adotada estava
alinhada com a macropolitica econémica, pautada no mercado internacional. Assim,
as medidas adotadas no ambito da educacédo entraram, de acordo com Fausto
(2013, p.288), “[...] no compasso da visédo geral centralizadora [...]" e seu objetivo era
a formacéo da elite.

Todavia, segundo Saviani (2000, p. 09), a Constituicdo de 1932 foi a
primeira carta magna na histéria do Brasil a determinar a responsabilidade da Uniéao
em “tracgar as diretrizes da educagao nacional” (art. 5°, inciso XIV, art. 150, Alinea a,
art. 152).

Na particularidade da formacéo de professores, na Primeira Republica
houve mudancas substanciais na formacéo oferecida pela escola normal; mudanca
gue consistiu nha ampliacdo da duracdo do curso e elevacdo do nivel de sua
qualidade, articulando-se, salvo exce¢des, com 0 curso secundario e ampliando os
horizontes da formacéo profissional. Esse processo ocorre mediante a introdugéo de
disciplinas, principios e praticas inspirados no escolanovismo.

Em 1935 ainda, embalada pela “onda” reformista que movimentava o
“novo” Estado, a escola normal do Distrito Federal foi elevada a condi¢édo de Instituto
de Educacdo, composto por quatro escolas (Escola de Professores, Escola
Secundaria - com dois cursos, um fundamental, com cinco anos, e um preparatorio,
com um ano -, Escola Primaria e Jardim da Infancia), sendo que o curso de

formacao de professores primario era realizado em dois anos.

L “A Constituigdo de 1934 se assemelhava & de 1891 ao estabelecer uma replblica federativa, mas
apresentava varios aspectos novos, como reflexo das mudancas ocorridas no pais. O modelo
inspirador era a Constituicado de Weimar, ou seja, da Republica que existiu na Alemanha entre o fim
da Primeira Guerra Mundial e ascens&o do nazismo”. (FAUSTO, 2013, p.300)
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No mesmo ano, foi criada a Universidade do Distrito Federal (UDF)*
como meio para incorporar a escola de professores, tornando-se a Faculdade de
Educacdo. Em 1939, a UDF é extinta e a escola volta a ser integrada ao Instituto de
Educacdo. Esse movimento de incorporacdo da escola de professores a faculdade
de educacgéo se tornou o modelo a ser seguido por outros Estados da Federacao.
Todavia, de acordo com Fausto (2013, p.289): “Seus propdsitos inovadores nao
resistiram ao regime autoritario implantado em 1937. Assim, em 1939, foi extinta e
incorporada a Universidade do Brasil, na qual se transformara a Universidade do Rio
de Janeiro, desde 1937".

3.3.A Politica de Formacéao de Professores no Estado Novo

O Estado Novo é constituido em meio a conflitos sociais, politicos,
ideoldgicos e administrativos ocorridos no Brasil, cuja origem remonta ao processo
de colonizacao, diretamente ligado as herancas histéricas das disputas politicas e
ideolégicas advindas do periodo da velha republica.

No periodo entre 1934-1937, o cenario social e politico no Brasil era
confuso e tenso. Em 1934, o governo provisério de Getulio Vargas enfrentou
diversas greves no Rio de Janeiro, em Belém do Para, em S&o Paulo e no Rio
Grande do Norte; com destaque para o0 setor de servicos como: transportes,
comunicacado e bancos. As disputas ideoldgicas ganharam as ruas, desencadeando
violentos embates ente os denominados antifascistas e os Integralistas.

Em meio a desestabilidade politica, econémica e social, Getulio Vargas,
politico habilidoso, organiza um bloco politico heterogéneo, mas coeso em torno de
sua pessoa, capaz de instituir um “novo” Estado, cuja caracteristica essencial na
esfera administrativa foi a centralizacdo do poder nas maos da Unido e o
enfraquecimento de Estados e Municipios (SKIDMORE, 2010, p.65). Segundo
Skidmore (2010, p.67): “Dessa maneira Vargas pode usar o fortalecimento Executivo
federal para formar o que o Brasil ndo conseguira alcancar antes de 1930: um
sistema politico mais verdadeiramente nacional’.

Aos dissidentes o governo respondeu encaminhando ao Congresso a Lei
de Seguranca Nacional (1935). Lei que impunha a sociedade, em nome da ordem,

uma série de limites as manifestacdes, entre o quais proibiu:

?2 Criada gracas a iniciativa do secretario de Educacao Anisio Teixeira (FAUSTO, 2013, p.289).
58



“a greve de funcionarios publicos, a provocacdo de conflitos nas classes
armadas, a incitacdo de 6dio entre as classes sociais, a propaganda
subversiva, a organizacdo de associacbes ou partidos com objetivo de
subverter a ordem politica ou social, por meios ndo permitidos” (FAUSTO,
2013, p.306).

Sob o argumento de que o momento exigia medidas duras, em 10 de
novembro de 1937, Getulio Vargas e seus aliados colocaram em acéo a criacdo do
“‘Estado Novo”. Na noite do dia 10 de novembro, o presidente Getulio Vargas
anuncia a nagao a “nova” Constituicao Federal, produzida por Francisco Campos.

Segundo Fausto (2013):

O Estado Novo foi implantado no estilo autoritario, sem grandes
mobilizagdes. O movimento popular e os comunistas tinham sido abatidos e
ndo poderiam reagir; a classe dominante aceitava o golpe como coisa
inevitavel e até benéfica. O Congresso dissolvido submeteu-se, a ponto de
oitenta de seus membros irem levar solidariedade a Getulio, em 13 de
novembro, quando varios de seus colegas estavam presos (FAUSTO, 2013,
p.311).

Nesse contexto de autoritarismo, a Constituicdo de 1937 continuava
assegurando o ideal do Estado em construir um sistema nacional de educacao
(SAVIANI, 2000), pois entendia ser esse o caminho adequado para promover a
industrializacé@o do pais e a formacéo da elite do pais. Dessa forma, a educacao que
outrora, na Republica Velha, estivera sob a responsabilidade dos Estados passou a
ser responsabilidade do governo federal (SKIDMORE, 2010, p.66).

Assim, no inicio do século XX ganhou forca a preocupacdo com a
formacdo de professores que atuavam no ensino secundario?®; até entdo
normalmente profissionais liberais e ou autodidatas. Em razéo da existéncia de
poucas escolas de formacdo e poucas pessoas dispostas a frequenta-las esse
fendbmeno era recorrente.

Dessa forma, pensando na formacgao de professores, no fim dos anos de
1930, o Estado empreendeu a reestruturagcdo nos cursos de bacharelado. A partir de
entdo dos bacharéis que intencionassem atuar como professores do ensino
secundario seria exigido mais um ano de curso, estudando as disciplinas especificas
de educacéo. Esse foi o modelo (vulgarmente denominado de 3 + 1) que o curso de
pedagogia, criado em 1939, adotou para a formacéo de bacharéis especialistas em
educacdo, e assim, formar professores para as escolas normais (GATTI,
BARRETTO E ANDRE, 2011, p. 97).

8 0 ensino secundario corresponde hoje aos anos finais do ensino fundamental e ao ensino médio.
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Também era necessario operacionalizar o processo de formacgdo com
vistas a preparacédo de mao de obra para a industria. Segundo Saviani (2000, p. 10),
em razao dessa necessidade o Ministro da Educacédo Gustavo Capanema elaborou
as “Leis organicas do ensino” — a Reforma Capanema. Por meio de Decretos-Leis
instituiu as Leis organicas do ensino secundario (Decreto-Lei n° 4.244/42) e do
ensino industrial (Decreto-Lei n°® 4.073/42). Em 1942 ainda, sob a regéncia da
Confederacdo Nacional da Industria, instituicAo que representa os interesses dos
empresarios da industria brasileira, Capanema implantou o Servico Nacional de
Aprendizagem Industrial-SENAI (Decreto-Lei 4.048). No ano seguinte foi elaborada a
Lei organica do ensino comercial (Decreto-Lei n°® 6.141).

Mesmo com os “avancos” no processo de estruturagdo da educacéo e,
em particular, na politica de formacdo de professores no século XX, os problemas
com a precarizacao do trabalho dos professores, os salarios baixos, a infraestrutura
precaria nas instituicbes de ensino e a auséncia de normas claras e consistentes,
gue assegurassem aos cursos de formacdo de professores uma base curricular
comum, persistam no modelo educacional brasileiro. Esses problemas
incomodaram tanto os trabalhadores da época que se tornaram pauta da agenda de
discussodes na | Conferéncia Nacional de Educagao em 1941.

Além disso, até entdo, as discussdes e os esforcos para reformar a
educacao no pais, elevando sua “qualidade”, ndo consideravam a necessidade real
da criacdo de um sistema nacional de educacdo a partir das reais e diversas
necessidades do povo brasileiro. Dessa forma, ndo aparecia nas Leis, Decretos e
nem mesmo nas Constituicoes a mencéo explicita sobre a criagdo de Diretrizes e
Bases especificas para a Educacéao brasileira.

Todavia, € importante registrar o carater conservador da reforma
educacional empreendida por Capanema (Reforma Capanema). Para Capanema
esse controle deveria acontecer no curriculo, na seriacdo e na avaliacdo dos
resultados. Nesse processo educacional, a funcdo dos professores era apenas
reproduzir as determinagcbes dos programas estabelecidos pelo governo central.
Assim, a educacdo estava organizada de forma a garantir aos ricos 0 acesso ao

secundario, porta de entrada a universidade; aos pobres restava a educacao técnica
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(industrial ou agricola), assegurando assim mao de obra fabril (FAUSTO, 2013, p.
314).%

O governo de Getulio Vargas, com todas as suas contradicdes e
perturbacdes, iniciou o processo de industrializacdo no pais. Um processo complexo
na dimensdo politica, econdmica e social, com consequéncias ambientais
devastadoras para a sociedade brasileira®.

Um dos problemas socioambientais do Brasil nesse periodo foi a
expansdo descontrolada da producdo cafeeira, principalmente no Sudeste, e 0
desaparecimento das florestas, dificultando e encarecendo o transporte de lenha.
Nesse contexto surge o primeiro Codigo Florestal Brasileiro (1934), inclusive
podemos dizer que nesse momento temos o primeiro registro de um debate
ambiental no pais?®.

Contraditoriamente, o governo de Getulio Vargas apoiou a instalacao do
projeto de Henry Ford, a criacdo da Fordlandia®’. Para a instalacdo do mega projeto
0 governo Vargas permitiu ao empreendimento dispor de aproximadamente de 15
mil km2 de terras no meio da floresta Amazbnica, ou seja, a lei de protecdo das
florestas que justificava a criagcdo do Coédigo Florestal ndo se estendia a regido
Amazonica.

Esse processo antropico denominado por Harvey (2011, p.154) como

producdo da segunda natureza e empreendido pelos capitalistas e seus agentes,

** Em 1940 o indice de escolarizacdo de meninos e meninas entre cinco e dezenove anos que
frequentavam a escola primaria ou média era de 21% (FAUSTO, 2013, p.335).
2 Segundo Lessa (2014, p.14), “[...] a destruigdo da natureza é sindnimo da produgdo a baixo custo
de matérias-primas e bens primarios [...]". Um caso bem tipico do Brasil desde o inicio no nosso
rocesso de colonizagéo.
® Assim, a legislacdo visava impedir os efeitos sociais e politicos negativos causados pelo aumento
do preco ou — pior — pela falta da lenha, garantindo a popularidade do novo regime, instaurado com a
Revolucao de 1930. A solugdo do Cdédigo Florestal de 1934 (Decreto 23.793/34) foi obrigar os donos
de terras a manterem 25% da area de seus imdéveis com a cobertura de mata original. Era a chamada
guarta parte. Porém, ndo havia qualquer orientacao sobre em qual parte das terras (margens dos rios
ou outras) a floresta deveria ser preservada. A lei até incentivava a retirada total das matas nativas
desde que pelo menos os 25% de reserva de lenha fossem replantados. Nesse sentido, néo
importava a espécie e nem a variedade de arvores, mas apenas a garantia de producdo de madeira
para lenha e carvao. Mas a lei de 1934 também demonstrava viés de preservacao ambiental, ao criar
a figura das florestas protetoras, para garantir a salde de rios e lagos e areas de risco (encostas
ingremes e dunas). Mais tarde, esse conceito deu origem as areas de preservacao permanente
(APPs), também localizadas em imoveis rurais. Fonte:
http://www.senado.gov.br/noticias/Jornal/emdiscussao/codigo-florestal/senado-oferece-um-projeto-
equilibrado-para-o-novo-codigo-florestal-brasileiro/codigo-florestal-de-1934.aspx.
= Segundo Harvev (2011, p.154), Fordlandia: “é a tentativa especulativa de Henry Ford na década de
1920 de domar a Amazénia para a produgao de borracha”.
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transforma tudo em empreendimento especulativo. Um processo em que
normalmente o Estado é conivente e/ou cumplice.

Vale, no entanto, ressaltar que as discussfes acerca da expansdo da
agricultura cafeeira e a criacdo do primeiro Cédigo Florestal, ndo chegaram aos

espacos educacionais ou as discussdes acerca da educacao.

3.4.0 Cenario Politico Pés-Estado “Novo” (1945-1950)

O Estado Novo tornou-se insustentavel e sua derrocada foi inevitavel. As
razdes sao muitas, de forma geral, para Fausto (2013, p.326): “Os problemas do
regime resultaram da inser¢cdo do Brasil no quadro das relagbes internacionais do
que das condigbes politicas internas”. Para Skidmore (2010, p. 82-87), as razdes
sdo de ordem interna, resultantes da politica internacional. Portanto, vamos relatar
apenas as raz0es que consideramos mais importantes para a compreensao histérica
a que o fendmeno esté ligado.

As mudancas no cendrio da guerra e a propria presenca da forca
expedicionaria brasileira no embate influenciou o processo de derrocada do
chamado Estado Novo.

Os oficiais brasileiros que combateram ao lado do Quinto EXxército
americano na Italia passaram a criticar o Estado Novo. Segundo Skidmore (2010,
p.82): “Os brasileiros se deram conta da anomalia de lutar pela democracia no
exterior ao mesmo tempo em que representavam uma ditadura”. E, no ambito
interno, Getulio Vargas postergava a convocacdo do plebiscito, previsto pela
Constituicao de 1937 para 0 ano de 1943.

Em pronunciamento a nacéo, por rede de radio, o presidente Getulio
Vargas prometeu que apos a guerra: “em ambiente proprio de paz e ordem, com as
garantias maximas a liberdade de opinido, reajustaremos a estrutura politica da
nacao, faremos de forma ampla e segura as necessarias consultas ao povo
brasileiro” (BRASIL, 2011, p. 467).

As manifestacdes publicas de Vargas anunciavam o agitamento da classe
politica em relacdo a postergacdo em convocar o plebiscito. Assim, em meio a rigida
censura do governo Vargas, intelectuais e politicos mineiros (1943) apresentaram a
sociedade um manifesto, cuja centralidade era o pedido de redemocratizacdo do
pais. Em janeiro de 1945, muitos escritores, no Primeiro Congresso Brasileiro de

Escritores, manifestaram-se a favor de elei¢cdes universais, voto direto e secreto; em
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fevereiro José Américo de Almeida®®, em entrevista, justificava a necessidade de
eleicbes e defendia a ndo candidatura de Getulio Vargas.

O manifesto dos intelectuais e politicos mineiros, a demanda por
democracia exigida pelos escritores brasileiros e a entrevista de José Américo de
Almeida eram a sinalizagdo do enfraquecimento da censura do governo e da
abertura das portas as outras manifestacdes, que tomam as ruas (SKIDMORE,
2010, p. 82-87)*. A cena politica tornara-se propicia para a derrubada do Estado
Novo; em 30 de outubro, sob o comando de Gées Monteiro, o Exército Brasileiro
derruba Vargas e comega a transigao para a “Democracia”.

Segundo Skidmore (2010, p.87):

A maneira como Vargas partiu foi da maior importancia. Como lembraria
posteriormente Goes de Monteiro & Unido Democratica Nacional, o ditador
foi deposto do cargo néo pelo poder civil, mas por decisdo do comando do
Exército. N&o foi portanto, uma vitdria conquistada pela influéncia politica
constitucional liberal. Foi um ato de lideranca dos generais. Como nos
momentos criticos de outubro de 1930 e novembro de 1937, os militares, e
ndo os politicos, é que foram os guardibes imediatos do poder
(SKIDMORE, 2010, p. 82-87).

Até entdo, o Brasil configurava-se como um pais dependente ou a mercé
das forcas militares para empreender mudancas politicas. Eis que a democracia
brasileira paradoxalmente emergia de golpes.

3.5.A Educacao e a Formacédo de Professores na “Nova” Cena
Politica Brasileira

Em um cenario politico conturbado, como o vivido pela sociedade
brasileira naquele momento, o quadro educacional existente era lastimavel. De
acordo com Salgado (2007, p.69), em 1946 apenas 4% dos jovens que
frequentavam a escola entravam no curso colegial e desses, apenas 1% ascendiam
ao ensino superior. Aos excluidos, cerca de 80%, restavam os subempregos da
época (funcionario publico, subalternos no comércio e nos bancos).

Como resposta as demandas politicas e ideologicas no ambito das
disputas no campo da educacdo e aos desafios impostos pelas mudancas

econbmicas e culturais, o governo Dutra instituiu, por meio de Decreto-Lei n°

%8 candidato a presidéncia da Republica derrotado nas eleicdes de 1937.
» Houve ainda neste periodo um comicio da recém-organizada Unido Nacional dos Estudantes
(UNE), no Rio de Janeiro, e manifestacdes de estudantes no Recife. No caso de Recife houve
violenta repressao da policia, tendo como saldo a morte de dois estudantes (SKIDMORE, 2010,
p.83).
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9.613/1946, as seguintes leis: Lei Organica Agricola, a Lei Organica do Ensino
Primério (Decreto-Lei n® 8.529), a Lei Orgéanica do Ensino Normal (Decreto-Lei n°
8.530); criou o Servico Nacional de Aprendizagem Comercial-SENAC (Decreto-Lei
n°® 8.621), sob o comando dos empresarios do comércio.

Outrossim, a partir da Constituicdo de 1946 - art. 5°, inciso XV, alinea d —
h& uma sinalizacdo da Unido sobre a necessidade da composicdo de um sistema de
educacao nacional. Portanto, € nesse momento que surge a expressao “diretrizes e
bases”, relacionada a tese de uma educacdo nacional e atribui a Unido a
responsabilidade de legislar sobre a mesa (SAVIANI, 2000, p.10).

Assim:

Dando cumprimento a esse dispositivo constitucional, o entdo Ministro da
Educacdo, Clemente Mariani, constituiu uma comissdo composta de
educadores de vérias tendéncias, iniciando-se os trabalhos em 18 de
setembro de 1947, quando se comemorava O primeiro aniversario da
promulgagdo da Constituicdo. Dos trabalhos da comissdo resultou um
anteprojeto de lei que, recebendo algumas modificages do Ministro, deu
origem ao Projeto de Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional,
encaminhado pelo Presidente da Republica Eurico Gaspar Dutra a Camara
Federal em 29 de outubro de 1948, data em que se comemorava o terceiro
aniversario da queda do Estado Novo. Do processo assim iniciado resultou,
ap6s uma longa tramitagdo e diversas vicissitudes, a nossa primeira Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, sancionada em 20.12.1961
(SAVIANI, 2000, p.11).

Todavia, a Constituicdo de 1946 ndo garantiu a elaboracdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, deixando o pais sem uma legislacéo
especifica de educacédo por longos 15 anos.

No que diz respeito a formacao de professores, ainda em 1946, o governo
aprovou a Lei Orgéanica do Ensino Normal pelo Decreto-Lei n°® 4.530. Essa Lei ndo
traz absolutamente nada de diferente do que ja estava sendo praticado por varios
Estados da Federacdo. Sua funcdo se resumia a ratificar a situacdo ja posta,
confirmando um modelo de escola normal organizado em dois ciclos (Art. 2°), sendo
0 primeiro destinado a formacdo de regentes do ensino primério (escola regional
normal), tendo uma duracdo de quatro anos, e o segundo ciclo (escola normal e
ciclo ginasial do ensino secundario) destinado a formagéo de professores primarios,
em um periodo de trés anos (Art. 4 § 2°).

E importante ressaltar que a referida Lei pretendia estabelecer um padréo
de uniformizagcdo na formagdo de professores no pais, bem como ampliar a
articulacdo do sistema de ensino através da integragdo do primeiro ciclo da escola

secundaria com as demais escolas de segundo ciclo (TANURI, 2000, p. 76).
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No entanto, com referéncia ao curriculo do curso de primeiro ciclo,
permanecia o dominio das disciplinas de cultura geral em relacdo as disciplinas
especificas da formacédo profissional docente, ficando essa especificidade
circunscrita a psicologia, pedagogia, didatica e pratica de ensino, cuja oferta se dava
ao final do curso.

Quando da promulgacdo da Constituicdo de 1946, ficou restabelecido o
principio descentralizador e liberal da Constituicdo de 1934, facultando aos Estados
e ao Distrito Federal a autonomia de organizar os seus sistemas de ensino, levando
em consideracdo as “diretrizes” fixadas pela Unido. Resguardada a autonomia, a
maioria dos Estados optou pelo modelo de organizagdo estabelecido na Lei
Organica, com excecdo dos estados de Sao Paulo e Bahia.

A posicdo adotada pela maioria dos Estados de manter o modelo
estabelecido pela Lei organica consolidou um padrédo de formacdo de professores
impulsionando a expanséo da escola normal.

Cabe ressaltar que o expansionismo da escola normal nesse periodo
estava sustentado no crescimento da rede privada e sua distribuicdo se dava de
forma desigual pelo territério nacional. Segundo Tanuri (2000, p. 76), no ano de
1951, havia 546 escolas de primeiros ciclos (“arroladas pelo INEP”), das quais 258
estavam nos Estados de Sao Paulo e Minas Gerais, enquanto Estados como
Maranhao, Sergipe e Rio Grande do Norte eram “contemplados” apenas com duas
escolas normais. Outro fato que a autora chama atencédo é que das 546 escolas,

somente 168 eram publicas e estaduais, outras 378 eram particulares ou municipais.

3.6.As disputas politicas e ideoldgicas sobre a educacéao: 15 anos
de embates

Durante uma década e meia, forcas politicas divergentes disputaram no
campo politico-ideologico a composi¢cdo organizacional do sistema nacional de
educacdo. Assim “o projeto original das Diretrizes e Bases para a educagao
nacional, esbarrou nessa correlacdo de forcas representada pelas diferentes forcas
partidarias” (SAVIANI, 2000, p.14).

Os embates se deram basicamente entre trés grupos: ligado aos ideais do
Estado Novo, representando o “governo”, estava o entdo deputado e ex-ministro da
Educacdo Gustavo Capanema; defendendo a escola privada, associado aos

interesses da igreja catolica; por outro lado, o combativo e polémico deputado Carlos
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Lacerda, e ainda um terceiro grupo, associado as ideias liberais dos Pioneiros da
Educacéo, sendo seu proeminente interlocutor o educador baiano Anisio Teixeira.

Como até hoje, a disputa centrava-se em torno de projetos distintos de
sociedade e do papel do Estado no desenvolvimento da educacdo no pais com
objetivo de alcancar esse fim. Para os seguidores do Estado Novo, a educacéo
deveria estar sob o comando do governo central. Nesse modelo, Estados e
Municipios poderiam criar seus sistemas, porém estariam diretamente subordinados
as normas e supervisdo do Ministério da Educacdo. Isso implicava no controle total
do sistema bem como na limitacdo de mobilidade dos Estados e Municipios para
administrarem seus sistemas, segundo seus opositores.

Em razao disso:

[...] Capanema fulminou o carater descentralizador do projeto considerando-
0 contrario ao espirito e a letra de Constituicdo. Para ele a palavra “diretriz”
tem um significado que inclui leis, regulamentos, programas e planos de
acdo administrativa, orientagc6es tracadas pelos chefes de servigos para a
execucdo dos mesmos. Essa interpretagdo do termo “diretrizes” reforgada
pelo acréscimo da palavra “bases” no texto constitucional ensejou uma
concepcgéo centralizadora da organizacdo da educacdo nacional (SAVIANI,
2008, p. 13).

Podemos de fato afirmar que o esforco hermenéutico de Gustavo
Capanema estava associado ao esfor¢o reacionario do centralismo estatal, préprio
do Estado Novo. O esfor¢co desse deputado foi recompensado com o arquivamento
do projeto, sendo desarquivado em 1951 e tramitado pela Comisséo de Educacgéo
por longos cinco anos e meio.

Apenas em 14 de setembro de 1956, o relator do projeto, deputado Lauro
Cruz (Unido Democratica Nacional) apresentou o relatério da subcomissdo. No ano
seguinte, em 1957, o plenario da Camara deu inicio as discussdes do substitutivo de
n°2.222.

Para o deputado Carlos Lacerda, que mantinha posicdo contraria ao
deputado Gustavo Capanema, nao cabia ao Estado estabelecer o controle sobre a
educacdo. Em uma clara defesa as escolas privadas e, sobretudo, as escolas
confessionais catdlicas, ele argumentava que a educacgdo das criancas e dos jovens
deveria ficar sob responsabilidade das familias sem a intervencdo do Estado, porém
subsidiada por ele.

Segundo Carlos Lacerda (1992), o Estado, ao tentar impor uma legislagcao

educacional centralizadora, tenta usurpar da familia o direito sobre o0 processo
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educativo de seus filhos; para ele, uma demonstragdo veemente do carater
autoritario do governo getulista que ainda tentava manter influéncia na cena politica
brasileira.

Na outra ponta dessa disputa, encontravam-se 0s educadores de
formacao liberal (entre eles, destaque para Anisio Teixeira) que estavam sob forte
influéncia politico-ideolégica dos movimentos sociais e culturais dos Estados Unidos
da América do Norte e da Europa ocidental. Para os Pioneiros da Educacdo, como
sdo até hoje identificados, ao Estado cabia organizar, subsidiar e fortalecer a
educacao publica, dar diretrizes e garantir os principios da liberdade, fraternidade e
igualdade burguesas. Dessa forma, os pioneiros da educacdo entendiam estar se
contrapondo ao Estado autoritario e também as ideias do grupo representado por
Carlos Lacerda, que priorizava a educacao privada e religiosa em detrimento da
publica e gratuita.

E importante ressaltar que o0s pioneiros ndo se posicionavam contra a
educacado privada, mas contra o controle e a destinagdo dos recursos publicos a
iniciativa privada. Para eles, cabia ao Estado, por meio da democratizacdo da
educacdo publica e gratuita, garantir a consolidacdo dos valores democraticos das
novas instituicoes.

Segundo os Pioneiros da Educacéo, a disputa politico-ideol6gica dava-se
com dois grupos distintos, porém que ndo se excluiam e que em determinados
momentos se aliavam para combater os que defendiam uma educacéo de carater
humanista e democratico, a saber: os liberais agndsticos e os totalitaristas ateus
(MANIFESTO SOBRE A EDUCACAO “HUMANITARIA E DEMOCRATICA”, 1959, p.
158-159).

Enquanto o grupo representado pelo deputado Gustavo Capanema
defendia o forte controle do Estado sobre a sociedade, o grupo do deputado Carlos
Lacerda lutava pela descentralizacdo do poder estatal e defendia o controle da
educacdo pela iniciativa privada. Segundo Teixeira (1959, p. 27), a marca da
proposta desse grupo “é conceder categoria publica ao ensino privado”.

Segundo Darci Ribeiro (1959), o verdadeiro interesse de Carlos Lacerda
era garantir que 0s recursos publicos fossem destinados a iniciativa privada,
atendendo assim aos interesses de empresarios do setor e da classe dominante,

desconsiderando as necessidades de significativa parcela da sociedade brasileira.
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De acordo com o autor, o discurso de liberdade de educacéo e direito da familia em
educar, escondia um propdésito obscuro: “dessangrar a Escola Publica para manter
com o0s recursos a ela destinados os estabelecimentos de iniciativa privada”
(RIBEIRO, 1959, p. 153-154). Os defensores da iniciativa privada a partir de 1956
decidiram fazer valer os seus interesses no texto da LDB de 1961(SAVIANI, 2000, p.
15). Para Saviani (2000, p. 16), essas disputas no parlamento até determinado
momento estiveram circunscritas ao plano politico-partidario, mais préximo da
sociedade politica; posteriormente, a disputa avancou para o plano da luta
ideoldgica, envolvendo assim a sociedade civil.

Essa afirmacdo de Saviani nos chama atengao, pois nela reside uma
contradicdo, a separacéo entre politica e ideologia®. No nosso entender as disputas
politicas séo reflexos das disputas ideoldgicas e vice-versa presentes na sociedade.
Assim, essas devem ser analisadas na sua totalidade e ndo como partes isoladas do
processo. Compreendemos também que nas disputas politicas estavam presentes
0s elementos ideoldgicos, pois ndo ha politica sem ideologia. Segundo Mészaros
(2012, p.232), “... seria totalmente irreal esperar a solugao das questdes em disputa
através de uma ‘ciéncia do Estado’ incontestavel, com a exclusdo das concepcdes
ideolégico-politicas rivais”. Dito isso, voltemos a nossa narrativa.

Assim, embora houvesse entre esses grupos divergéncias quanto ao
modelo de sociedade e consequentemente quanto ao modelo de educacéo,
compreendemos que essas divergéncias se tornaram menores diante do que os
assemelham. E importante destacar que nenhum dos dois projetos politico-
ideolégicos previa uma ruptura radical (transformacéo que vai a raiz) com o modelo
de sociabilidade ainda vigente. A mais “progressista” das propostas tinha fortes
vinculos com o pragmatismo norte americano, ancorada nas ideias de John Dewey,
fundamentadas no liberalismo econdémico, defensor da propriedade privada e da
“livre concorréncia” (mercado atuando sob seu préprio controle).

Dessa forma, Anisio Teixeira (1959) ao denunciar o carater de classe na
educagdo brasileira, ndo coloca em evidéncia o elemento que determina a
manutencdo do status quo dessa organizacdo classista e seus reflexos na
educacdo; afirma apenas que a organizacdo classista sera superada com a

institucionalizacéo efetiva da educacao publica. Essa é uma clara demonstracdo de

%0 Compreendemos e utilizamos ideologia como uma “forma especifica de consciéncia social,
materialmente ancorada e sustentada” (MESZAROS, 2012, p. 65).
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fetichismo da educacgéo, de conceber a escola publica como uma for¢ca capaz de
abalar os fundamentos de uma sociedade classista, subestimando a forca de quem
a sustenta, o capital.

Nesse contexto de convergéncias e divergéncias entre as forcas que
disputavam ideoldgica e politicamente o campo da educacdo, apods treze anos de
intensos, calorosos e polémicos debates e manobras politicas com objetivo de
impedir a aprovacao da Lei e Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, em 20 de
dezembro de 1961, mesmo com muitos embates, o0 entdo presidente Jodo Goulart
promulga a Lei n° 4.024, primeira lei de educacdo que da as diretrizes, normas e
outras providéncias para a organizacao da educacéo nacional.

No campo da legislacdo educacional a promulgacdo da LDB foi um
avanco, mesmo que nado trouxesse alteracdes significativas para a formacdo de
professores. Nesse caso particular, manteve-se a formacao de professores para a
escola priméaria sob responsabilidade da escola normal (art. 53, a e b), a formacéo
de professores para o ensino médio ficou facultada a Faculdade de Filosofia, Ciéncia
e Letras e a formagao de “professores de disciplinas especificas de ensino médio
técnico em cursos especiais de educagao técnica” (art. 59). Conforme Saviani (2000,
p. 18), essa lei representou uma solucdo de compromisso entre 0S grupos em
disputa, determinado pela politica da “conciliagao”.

Vale destacar que no governo do presidente Jucelino Kubitschek (1955-
1961)*', com toda a “pujanga” do Plano de Metas para o desenvolvimento
econdbmico, a educacado ocupou um espaco insignificante em seu governo. Essa
situacao revelava o paradoxo existente entre o sonho do desenvolvimento e a falta
de importancia da educacao. Nesse contexto, no entanto, essa contradicdo deixa em
evidéncia o compromisso do Estado com os grupos econdmicos, “donos” dos meios
de producéo.

Segundo a pesquisadora Garchet (s/d),

[...] é intrigante que um governo com esses compromissos — democracia e
desenvolvimento — tenha desenhado um grandioso Plano de Metas em que
a educacdo ocupava um lugar tdo subalterno. O setor de educacéo foi
contemplado com apenas 3,4% dos investimentos inicialmente previstos e
abrangia uma Unica meta. Formacao de pessoal técnico era a meta 30, que

%1 Entre os anos de 1955-1964, apesar do “sucesso” econdmico do governo de JK, o pais continuava
vivendo uma turbuléncia politica, social e econémica. A eleicdo de JK sé foi assegurada em razédo do
golpe “preventivo”. Para se aprofundar nessa discusséo ler Brasil: de Getulio a Castelo (Thomas
Skidmore) e Historia do Brasil (Boris Fausto).
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prescrevia a orientagdo da educacgéo para o desenvolvimento e ndo falava
em educacao bésica (Garchet, s/d, p.01).

No contexto em que aproximadamente 50% da populacdo brasileira se
encontrava fora da escola, o Estado ignorava as demandas sociais e politicas
desses grupos e/ou classes. E ainda importante destacar que o governo que
construiu Brasilia e estimulou a implantacdo do parque industrial automobilistico,
nao dispunha de recursos para investir na educacao publica, delegando a iniciativa
privada a fungdo de expandir o ensino no pais; o resultado dessa falta de politica
voltada a educacdo publica resultou, entre outras coisas, na ratificacdo da exclusao
social de indios, negros e brancos pobres, e seus descendentes®. N&o foi um
processo novo, mas sua manutencao custou e custa até hoje caro a todos os tipos
de trabalhadores.

A elite politica e econbémica do pais determinava a manutencdo de um
modelo educacional fragil, ambiguo, pobre e incompetente, de forma a impedir que a
classe trabalhadora e outros grupos sociais tivessem acesso a educacao publica de
qualidade. Dessa forma, as estruturas educacionais estavam sempre em colapso e
todas as tentativas de “melhora-las” fracassaram.

Os “esforgos” politicos para desenvolver um modelo educacional
adequado as necessidades da sociedade brasileira em toda sua complexidade néo
poderiam ser bem-sucedidos, uma vez que, tais “esforcos” resumiam-se a discursos
eufémicos que escondiam os reais interesses da classe politica, ou seja, atender
aos interesses da elite econdmica.

Esse descompasso entre a Lei e sua efetividade no campo da paxis € um
processo intencional de desmobilizacdo da classe trabalhadora fomentado pelo
direito idealista burgués, cuja centralidade consiste em um processo de
transformacdo apenas no campo da politica, deixando em pé os pilares que
sustentam a expropriacdo e a alienacdo da classe trabalhadora. Assim, faz-se
necessario criar a sensacdo de que as mudancas no plano das conquistas legais
estdo em curso, dando a falsa impressao que a classe trabalhadora avanca em suas
conquistas e dessa forma ndo perceba que o Estado moderno € gerente dos
assuntos comuns da burguesia (MARX, 1998, p.13). Esse Estado atua no sentido de

garantir que a classe trabalhadora ndo perceba que a emancipacdo, nos moldes da

%2 Cabe ressaltar qgue historicamente as mulheres sofrem intensamente o processo de violéncia e
excluséo.
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sociabilidade capitalista, lhe é impossivel, pois s6 se emancipam nessas condi¢cdes
aqueles que possuem dinheiro e cultura (MARX, 2005, p.154). Dessa forma, ndo ha
nessa perspectiva a possibilidade de uma transformacdo comprometida com a

emancipacao humana universal.

3.7.A Formacéao de Professores no Regime Militar (1964-1985)

Trés anos apds a promulgacdo da lei n°® 4.024, a Republica Brasileira
seria marcada pelo golpe militar mais longo, duro e violento da sua historia, que
produziu feridas profundas na consciéncia coletiva do povo brasileiro até os dias
atuais.

A ditadura militar foi um periodo de privacdo da liberdade de expresséo,
forte represséo aos direitos sociais, de torturas, asilos e eliminacdo dos opositores,
além de crises econdmicas, corrupcdo etc. Um golpe articulado e executado com o
apoio de setores econdmicos, parte da sociedade civil, organizada e tutelada pela
elite conservadora da sociedade brasileira e orquestrado pelo Capital Internacional
sob a égide dos Estados Unidos da América do Norte, tendo como argumento, a
necessidade de preservar a ordem socioecondmica, ameacada pelos setores ditos
“comunistas” do pais®®. No geral a praxe era o Exército intervir para por fim as
disputas politicas (SKIDMORE, 2010, p. 350), porém, para Skidmore (2010, p.350):
“A derrubada de Jodo Goulart foi uma prova de que os processos constitucionais de
praxe tinham fracassado no Brasil”.

E necessario ressaltar que a atuacédo autoritaria das forgcas militares no
campo politico e social no Brasil ndo foi inaugurada com o golpe de 1964. Em varios
outros momentos da histéria do Brasil os militares também atuaram. A instituicdo da
Republica com a derrocada do Império foi um processo eminentemente conduzido
pelos militares, apoiado por uma elite politica, intelectual e econémica da sociedade
civil e pelas forcas internacionais. Vale ainda colocar em evidéncia que varios
movimentos de contestacdo no inicio do século XX foram conduzidos por
seguimentos das forcas armadas, a saber: revolta do Forte Copacabana em 1922, a
revolta paulista ou Revolta de Isidoro em 1924, o movimento tenentista em 1930, o

% “Apesar de a intervencdo para salvar o Brasil da “corrupcio” e do “comunismo” ter sido obra dos
militares, alguns civis se julgavam vitoriosos. Tratava-se dos antigetulistas com opinifes neoliberais.
Eram liderados por politicos conservadores, como Bilac Pinto, conspirador de longa data, e figuras
publicas como Julio de Mesquita Filho, dono de O Estado de Sao Paulo...” (SKIDMORE, 2010, p.351)
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golpe de Estado em 1930, “justificado” pela fragilidade politica (assassinato do
candidato a vice-presidente de Getulio Vargas, Jodo Pessoa) e pela crise econémica
de 1929, e a intervencao militar de 1954.

Além dessas ainda tivemos a ditadura Vargas, instituida em 1937 e
associada as demais ditaduras fascistas da Europa. Podemos assim afirmar que
entre a implementagéo da Republica no final do século XIX e a reabertura politica do
pais nos anos 80 do século XX, as forcas militares tiveram um papel determinante
no cenario politico e econémico do pais, sendo o golpe de 1964 aquele que maiores
marcas deixou na histéria do povo brasileiro, na sua educacéo, na sua cultura e em
sua sociabilidade.

No comando do pais, os militares empreenderam mudancas significativas
na politica educacional brasileira, reformulando a estrutura do ensino superior (Lei
da reforma universitaria - Lei 5.540/1968)%** e reformando o Ensino Priméario e Médio
(Lei 5.692/1971), que passaram a se chamar Ensino de Primeiro e Segundo Graus.
O objetivo do governo militar era assegurar a “eficiente modernizacao e flexibilidade
administrativa da universidade, centrado na formacao de recursos humanos de alto
nivel para o desenvolvimento do Brasil” (SAVIANI, 2000, p.22). Segundo Ferreira Jr.
e Bittar (2008), o objetivo das reformas educacionais empreendidas pelos militares
consistia em estabelecer uma relacdo organica entre o aumento eficiente da
produtividade do trabalho e a modernizacdo das relacfes capitalistas de producéo.
Ainda de acordo com Ferreira Jr. e Bittar (2008, p. 336): [...] “a educagao no ambito
do regime militar foi concebida como instrumento a servico da racionalidade
tecnocratica, com objetivo de se viabilizar o slogan ‘Brasil Grande Poténcia™.

A politica de desenvolvimento econbémico adotada pelos militares
assentava-se em trés pilares estratégicos (FURTADO, 1972, p. 38-39): a)
reorientacdo do processo de concentracdo de rigueza e renda; b) reducao da taxa
do salario real béasico; c) fomento, com a intervencdo do Estado subsidiando, a
exportacdo de produtos industriais. A consequéncia direta dessa politica foi a
apropriacdo dos recursos produzidos no pais pelo capital estrangeiro, o controle dos

grupos estrangeiros sob 0s setores produtivos mais dinamicos e a

% O Grupo de trabalho que cuidou da Reforma Universitaria era composto: Fernando Bastos de Avila,
Fernando Ribeiro do Val, Jodo Lyra Filho, Jodo Paulo do Reis Velloso, Newton Sucupira, Roque
Spencer Maciel de Barros, Valnir Chagas e Haroldo Leon Peres. O governo designou o nome de
Jodo Carlos Moreira e Paulo Bougas (ambos estudantes), porém estes se recusaram a participar.
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desnacionalizacdo da riqueza produzida no pais (FURTADO, 1972); a centralidade
dessa politica econémica foi atrair o interesse das grandes empresas transnacionais
para o Brasil (FURTADO, 1974)*.

A partir dessa perspectiva, no entender dos militares, era necessario
reformar a organizagdo da educagao, de maneira a garantir a “nova” ordem social e
o “novo” modelo de desenvolvimento econbOmico. Assim: “Bastava ajustar a
organizacdo do ensino ao novo quadro politico, como instrumento para dinamizar a
prépria ordem socioecondémica” (SAVIANI, 2000, p. 21). De acordo com Ferreira Jr. e
Bittar (2008, p. 340): “Foi com base nessa configuragdo de modelo econémico que 0
regime militar programou suas reformas educacionais”.

Ainda segundo Ferreira e Bittar (2008), entre 1964 e 1985 a
institucionalizacdo do tecnicismo tecnocrata tornou-se obsessdo do Estado
brasileiro. As razbes sao muitas, mas destacaremos aqui a ampla influéncia da
“teoria do capital humano” desenvolvida na Universidade de Chicago (Estados
Unidos da América)*®.

Na perspectiva dessa teoria:

A educacdo ndo s alavancava a produtividade econémica como também
transfigurava o trabalhador em capitalista, com base na quantidade e
gualidade de novos conhecimentos que ele agregava a sua propria forca de
trabalho, ou seja, num capitalista proprietario de bens simbdlicos
metamorfoseado em “capital humano”. (FERREIRA JR. e BITTAR, 2008, p.
344)

No entanto, no contexto do regime militar o elemento ideoldgico central ao
modelo de desenvolvimento econdmico era principalmente a “teoria do capital
humano”. Esse foi o combustivel ideolégico que alimentou o projeto militar de
sociedade, sintetizado no slogan “Brasil Grande Poténcia”.

Em 1961, como parte dessa estratégia foi criado o Instituto de Pesquisas
e Estudos Sociais (IPES), instituicAo comandada por empresarios afinados com o
regime. Em parceria com a PUC do Rio de Janeiro, em 1968, as forcas politicas que
controlavam o pais realizaram o Férum de Educacéo, cujo tema foi, “A educagao

que nos convém”. O grande interesse dos militares e seus aliados com a reforma

% Segundo Ferreira Jr. e Bittar (2008, p. 340): “O “liquidificador” que possibilitou historicamente
dissolver todos estes ingredientes numa so politica econdmica foi a brutal represséo policial-militar
ue se abateu sobre as forgas democraticas”.
% Teoria desenvolvida pelo professor de economia Theodore W. Schultz (1902-1998). Para essa
teoria a instrucdo e educagdo sdo valores sociais de carater econdmico. Assim, a instrucao e a
educacao sao percebidas como um “bem de consumo”.
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universitaria era garantir que o ensino superior estivesse alinhado aos interesses do
mercado.
Assim, segundo Ferreira Jr. e Bittar (2006, p. 1.163):

[...] a passagem da década de 1960 para a de 1970 foi marcada por
mudancas estruturais no sistema nacional de educacédo. O regime militar,
embalado pelo “milagre econdémico”, estabeleceu claramente uma
vinculacédo entre a educacdo e o0 modelo autoritario de modernizacdo das
relacdes capitalista de producéo [...] (FERREIRA JR. e BITTAR (2006, p.
1.163).

Esse processo de vinculagédo organica entre educacao e desenvolvimento
econdbmico fica evidente no discurso do presidente-general Emilio Garrastazu
Médici, pronunciado a Nacdo em 31 de dezembro de 1970.

Segundo o referido presidente- general:

Creio que 1971 serd um ano de marcante expanséo industrial, incentivada
pelo programa siderudrgico que dentro de poucos dias apresentarei a Nacéo
(...). Sinto que a grande revolucdo educacional vira agora, na
passagem da velha orientacdo propedéutica da escola secundaria a
uma realistica preparacdo para a vida, que atenda a caréncia de
técnicos de nivel médio, problema dos mais criticos na arrancada do
nosso desenvolvimento (grifo nosso)(MEDICI, 1971, p. 34).

Ainda como parte desse processo “revolucionario”, em 1971, o governo
militar institui a reforma da LDB por meio da Lei 5.692; que do ponto de vista
politico-filoséfico ndo alterou o carater conservador da educacao no Brasil. Foi uma
politica que dava énfase a formacao técnica, em consonancia com a proposta de
desenvolvimento econdmico projetado pelos paises “desenvolvidos” da Ameérica do
Norte e Europa (fordismo e taylorismo). A preocupacédo dessa Lei foi garantir a
manutencdo da subserviéncia da sociedade aos ditames do governo militar em
nome da ordem, da familia e do “amor ao Brasil’, um discurso que dissimulava o
vinculo inseparavel entre militares e grupos econdmicos, politicos e intelectuais
conservadores.

A reforma universitaria imposta pelo regime militar, no &mbito da formacgéo
de professores nas licenciaturas, fragilizou ainda mais a qualidade das licenciaturas
e as condi¢cdes materiais de vida dos professores. Para a categoria dos docentes a
reforma deixou como legado a precarizacao do trabalho, resultado de um processo
de formacao aligeirado e arrocho salarial (FERREIRA JR. e BITTAR, 2006). Ainda
segundo Ferreira Jr. e Bittar (2006, p. 1162) esse processo de formagao aligeirado
gerou danos culturais, politicos e ideoldgicos a sociedade brasileira que perduram

até os dias atuais.
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3.8.A formacao de professores no contexto da luta pela democracia

A situacdo da educacédo no Brasil que ja era critica se agravou ainda mais
a partir do estabelecimento da ditadura militar e mergulhou em profundo colapso no
periodo de transicdo politica da ditadura & democratizacdo do pais (1982-1996).

A abertura politica se apresenta como a Unica possibilidade politica e
ideologica, na consciéncia coletiva do povo brasileiro, de construcdo de um pais
livre, fraterno e solidario. Dessa forma, a democracia vicejava nos brasileiros®’.
Assim, os ideais de uma sociedade “democratica” desencadeavam no consciente
coletivo a expectativa de um “novo” momento, de “novos horizontes” para os
brasileiros.

Todavia, vale ressaltar que o discurso da democracia apregoado pela
burguesia brasileira, por ser o mesmo do de outros tempos, ndo poderia ser capaz
de resolver as injusticas sociais e politicas vivenciadas pela maioria dos grupos
sociais, pois esse modelo politico, econémico e social (modelo dependente do
capital externo) subjuga a maioria a exploracdo e a expropriacdo (sendo o0s
trabalhadores, negros, mulheres, criancas, homossexuais etc. as maiores vitimas
desse processo até hoje).

O pais, nos anos de 1980 (a década perdida)®, estava mergulhado em
uma crise socioeconémica, na qual um dos elementos centrais da desestruturacao
socioeconémica foi a crise mundial do petréleo (1973 e 1979). Essa crise
impulsionou a elevacdo da taxa de juros no mercado internacional para patamares
expressivos de 4% a 6% ao més até 1977 e a 21% em 1981, provocando a
inevitavel elevacao da taxa de juro da divida publica externa do Brasil (BRUM, 1999,
p.387).

Com essas expressivas taxas de juros a divida liquida do Brasil passou
em pouco mais de dez anos de 5,34 bilhdes de ddlares, em 1973, a 81,45 bilhdes de
dolares em 1985, tendo seus custos com os juros elevados de 234 milhdes de
doélares, em 1970, para 11,24 bilhdes de dolares em 1985 (BAER, 1995, p. 109).

%" Os veiculos de comunicacdo tinham papel determinante nesse processo de mobilizacdo das
massas na luta pela democratizacdo; no entanto, é interessante destacar que muitos desses veiculos
de comunicagdo foram outrora fiéis ao regime militar.
% Segundo Gilberto Marangoni (2012): “Os anos 1980, na América Latina, ficaram conhecidos como
“a década perdida”, no dmbito da economia. Das taxas de crescimento do PIB a aceleracdo da
inflacdo, passando pela producdo industrial, pelo poder de compra dos salarios, pelo nivel de
emprego, pelo balan¢o de pagamentos e pelos inimeros outros indicadores, o resultado do periodo é
mediocre. No Brasil, a desaceleracédo representou uma queda vertiginosa nas médias histéricas de
crescimento dos cinquenta anos anteriores”.
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Em meio ao cenario socioecondmico de crise em que o pais estava
mergulhado, sete foram os planos econdémicos, conforme o quadro 01, adotados
(entre 1986 e 1991) na tentativa de sanar o problema. Todos os planos fracassaram
e a situacdo de crise se agravou, tendo como consequéncia hiperinflacdo, intensa

desvalorizacdo da moeda e confisco do dinheiro da populagdo da poupanca.

Periodo Plano Governo

Inicio de 1986 Cruzado José Sarney
Meados de 1986 Cruzadinho José Sarney

Final de 1986 Cruzado |l José Sarney
Junho de 1987 Bresser José Sarney
Janeiro de 1989 Veréao José Sarney
Marco de 1990 Collor Fernando Collor de Melo
Janeiro de 1991 Collor II Fernando Collor de Melo

Quadro 1: Planos econémicos entre 1986-1991
Fonte: do proprio autor

Mediante o cenéario de crise econdmica e social, com forte influéncia
sobre a qualidade da educacdo e em particular sobre a qualidade da formacgéo de
professores, o MEC se viu obrigado a dar novo rumo a formacao de professores no
Brasil. Fato que obrigou o Conselho Federal de Educacao, no ano de 1986, por meio
do Parecer n° 161/1986, a reformular o curso de pedagogia, fazendo com que
oferecesse formacao de professores de 12 a 42 séries do ensino fundamental.

Todavia, vale destacar que esse “esfor¢o” ndo foi capaz de produzir
acles que representasse o rompimento com as bases atrasadas e arcaicas da
formacdo conservadora, pois a medida adotada como nova, ja era praticada por
algumas instituicbes com autorizacado provisoria do proprio MEC com resultados
nada satisfatorios.

E interessante observar que o Parecer 161/1986 tem impacto direto nas
instituicbes superiores privadas, fazendo-as adaptar-se para atender a essa

proposta. No entanto, a maioria das instituices publicas que ofertavam o curso de
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pedagogia continuou formando bacharéis, no modelo originario do curso, com a
complementagdo para licenciatura. Esse foi um periodo em que vigorou o0s
curriculos minimos obrigatérios determinados pelo Conselho Federal de Educacéo
(CFE).

Os governos de transicdo enfrentavam problemas de ordem econdmica
(inflacdo, desemprego alto) e buscavam ajuda internacional com o objetivo de
adquirir recursos financeiros para deslanchar o sonhado “desenvolvimento” do pais.
Contudo, a ajuda financeira estava condicionada a exigéncias econdmicas e
politicas dos credores externos; sendo assim, era necessario ao Estado satisfazer
as exigéncias dos credores quanto ao controle das diversas areas, entre elas a
educacao.

Entretanto, os “esforgos” empreendidos pelo Estado no que diz respeito a
educacdo ndo se converteram em resultados efetivos quanto na elevacdo da
qualidade da educacado no pais; a educacdo no pais continuava amargando indices
que “maculavam” a imagem do pais no exterior, sendo essa macula a grande
preocupacdo da elite politica do Brasil na época; ndo porque essa elite se
preocupasse com a qualidade do processo formativo do povo brasileiro e nem com
as condicbes da educacdo do pais, mas porque necessitava captar recursos no
exterior e garantir apoio das instituicdes e da elite internacionais ao projeto de poder
da classe dominante local. O apoio ndo seria possivel sem que estivessem
assegurados os interesses da elite financeira e politica internacional.

Em meio a esse tumultuado cenério, em 1986, em Goiania, a
“‘comunidade educacional” brasileira organizou a IV Conferéncia Brasileira de
Educacdo, com o tema “A Educacdo e a Constituinte”. Ao final do evento foi
aprovada e publicada a “Carta de Goiania”, com propostas para o capitulo da
Constituicdo sobre a educacdo. A luta das instituicbes que representava 0s
trabalhadores da educacado, para garantir que as propostas da Carta de Goiania
fossem incorporadas a Constituicdo iniciou-se simultaneamente ao movimento de
elaboracao de outra LDB em 1987.

Como parte dessa estratégia de mobilizacdo, em 1987, a Associacéo
Nacional de PoOs-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd) organizou a X
Reunido Anual em Salvador-BA com o tema “Em dire¢cao as novas diretrizes e bases

da educagao”, tendo como conferencista o prof. Dermeval Saviani.
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Nessa trajetoria de luta e resisténcia a Revista ANDES, em 1987, dedicou
a edicdo de numero 13 a discussédo sobre a LDB. Segundo Saviani (2000, p. 35),
essa mobilizacdo deu inicio ao processo de elaboracdo do projeto da nova LDB.
Embora a ideia inicial do texto ndo contemplasse a elaboracédo de uma proposta de
LDB, no percorrer do processo foi se percebendo a necessidade de pensar a
estrutura da lei. O resultado dessa caminhada foi a elaboracdo de um anteprojeto de
lei (SAVIANI, 2000, p. 41).

Apods a concluséo do texto, a proposta circulou na Xl Reunido da ANPEd,
realizada em Porto Alegre — RS, e foi discutida na V Conferéncia Brasileira de
Educacédo, em Brasilia — DF.

E importante fazer um destaque sobre o anteprojeto apresentado, em
especifico no que se refere a formacao de professores, tratado no capitulo VIII. Essa
proposicdo da LDB nédo traz nada de significativo quanto a matéria; apenas faz
indicagdo quanto a quem compete a formacdo de professores para 0 ensino
fundamental (art. 52), admite a continuidade dos cursos técnicos em magistério
(paragrafo Unico) e faz referéncia a responsabilidade das instituicdes formadoras de
professores quanto ao curriculo (art. 53).

Para nés, é estranha a apresentacdo de um anteprojeto, elaborado por
segmentos que representavam os educadores e demais profissionais da educacao,
gue nao contemple de forma cuidadosa e detalhada a formacéo de professores. As
proposicdes desse anteprojeto, no que se refere a formacéo de professores, foram
generalistas, vagas e propicias aos sabores das interpretacdes, 0 que no nosso
entender constitui grave equivoco; mais uma vez na historia, a formacdo de
professores foi relegada ao segundo plano; vale ressaltar que dessa vez foram as
instituicbes que representavam os educadores que ndao deram a devida atencdo,
descuidando-se do como o processo se desenvolve. Feita essa observacéo, torna-
se necessario voltar a saga do projeto de lei no Congresso Federal até sua

aprovacao.

3.9. A Lei de Diretrizes e Bases no cenario da abertura politica: a
saga da LDB na Camara dos deputados — primeiro ato

O texto elaborado por Saviani e discutido nos féruns de debates das

instituicdes representativas dos profissionais de educacdo foi encaminhado pelo
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deputado Octéavio Elisio (PSDB-MG) a Camara Federal como projeto de lei n® 1.258-
A/88.

Entre dezembro de 1988 e junho de 1989 o projeto recebe do préprio
autor, deputado Octavio Elisio, trés emendas. Apds as emendas, o referido texto &
encaminhado a Comissdo de Constituicdo, Justica e Redacédo e la recebe parecer
que reconhece a “constitucionalidade, juridicidade e boas técnicas” e em seguida é
aprovado pela referida Comisséo.

Em marco de 1989, a Comissdo de Educacdo, Cultura e Desporto,
presidida pelo deputado Ubiratan Aguiar (PMDB-CE), instalou o Grupo de Trabalho
da LDB, que foi coordenado pelo deputado Florestan Fernandes (PT-SP) e teve
como relator o deputado Jorge Hage (PSDB-BA).

No processo, a Comissdo recebeu 07 alternativas de projetos
substitutivos ao texto do deputado Jorge Hage, 17 projetos que tratavam de
aspectos especificos relacionados a LDB e 978 emendas. Segundo Saviani (2000,
p. 57), o que diferenciou esse processo dos demais foi a ruptura da tradicdo do
executivo tomar a iniciativa de encaminhar os projetos a Camara; conforme o autor,
nesse caso especifico, o projeto nasce das necessidades e demandas da
comunidade educacional e é levado a Camara por iniciativa do Legislativo.

Ainda para Saviani (2000), esse foi o mais democratico exemplo de
elaboracdo de uma lei no pais até entdo, dada a preocupacado do relator em ouvir e
negociar com diferentes grupos uma proposta de lei que pudesse atender aos
anseios e as necessidades da sociedade.

Passada essa fase do processo, entre os dias 09 de maio e 28 de junho
de 1990, a votacdo do parecer do relator na Comissdo de Educacado, Cultura e
Desporto iniciou, agora sob a presidéncia do deputado Carlos Sant’Anna (PMDB-
BA). O periodo de muito debate e negociacdes, uma vez que a Comissao analisou
artigo por artigo e paragrafo por paragrafo (SAVIANI, 2000, p. 58). No dia 28 de
junho de 1990, foi aprovado o texto final da Comisséo (terceiro substitutivo), com
172 artigos distribuidos em 20 capitulos.

Vale deixar registrado que o substitutivo da Comissdo de Educacéo,
Cultura e Desporto embora tenha um capitulo (XVII, Secdo 1) que tratava
especificamente da formacgao dos profissionais da educacdo, ndo trouxe avango

nesse aspecto, pois suas diretrizes sado generalistas e ndo se explicitava em
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detalhes as dimensdes politicas, filosoficas, histéricas, culturais e sociolégicas que a
formacao deveria contemplar. A impressao que nos € deixada € que em nome da
“democracia” foi sufocado o ideal de superagao das desigualdades, tao presente no
cotidiano da educacdo no Brasil. Em nome da diferenca nos esquecemos do
antagonismo existente entre igualdade e desigualdade tdo fortemente arraigado na
sociedade capitalista. E importante registrar que igualdade nio se contrapde a
diferenca, sim a desigualdade.

Com a aprovacdo na Comissdo de Educacado, Cultura e Desporto o
substitutivo foi encaminhado & Comissdo de Finangas e Tributacdo, que era
presidida, na época, pela deputada Sandra Cavalcanti (PFL-RJ). O substitutivo ja
chegou a Comissao de Financas com um problema regimental: se um projeto néo
fosse aprovado nas comissdes até o final da legislatura, seria arquivado. O problema
estava em que o projeto chegou até a Comissdo de Financas no ultimo semestre da
legislatura em vigor, periodo em que os deputados estavam mergulhados em suas
campanhas eleitorais. O tempo exigia da deputada Sandra Cavalcanti a emisséao do
Parecer de aprovacao, pois se ndo fosse aprovado pela comissao, todo o trabalho
realizado até aquele momento seria perdido. No entanto, para alivio dos
idealizadores da proposta e para as instituicbes representativas dos profissionais da
educacdo, a relatora apresentou o parecer e o submeteu a apreciacdo da Comissao
de Financas, o qual em 28 de novembro de 1990 foi aprovado.

A Comissdo de Financas, ao apresentar o parecer, desconsiderou a
norma regimental da Camara que estabelecia que a referida Comisséo, ao analisar
projetos, deveria se circunscrever as questdes de financas. O fato € que a relatora,
sob o argumento de questbes de mérito (essa questdo sé cabia a Comissdo de
Educacao) prop6e a inclusdo de 25 subemendas. Segundo Saviani (2000, p. 151),
“De fato essas emendas contemplavam, de um modo geral, interesses das escolas
privadas, em especial as confessionais”.

A mesa da Camara incluiu o parecer na pauta da reunido do dia 05 de
dezembro de 1990. Assim que a reunido teve inicio o “improvavel’ aconteceu, o
deputado José Lourenco (PDS-BA) pediu vista. Segundo dispunha o regimento da
casa, ha época, a vista deveria ser concedida a membros da Comissao no prazo de
duas semanas. Mais uma vez o projeto estava sob ameaca. Por meio de uma

manobra legal, o deputado Miro Teixeira (PDT-RJ) também pediu vista, o que
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caracterizou vista conjunta que segundo o regimento, impede a retirada do projeto
da Comisséo.

Com parecer apresentado pela relatora o desafio era conseguir quorum
para colocar o projeto em votacdo e aprova-lo na Comissao de Financas. Segundo o
deputado Jorge Hage (1990, p. 139), o processo de articulagdo junto aos outros
parlamentares para garantir o quorum e a aprovacgao do substitutivo exigiu “lances
significativos e lances espetaculares”, mas o objetivo de livra-lo do arquivamento foi
alcancado.

Os problemas nédo acabariam; transcorridas as eleicbes de 1990, um novo
parlamento foi constituido e, muitos dos deputados da outra legislatura, envolvidos
diretamente no debate da LDB, ndo voltaram para a Camara, entre eles podemos
destacar: Jorge Hage (PDT-BA), Octavio Elisio (PSDB-GO), Hermes Zanetti (PSDB-
RS), Carlos SantAnna (PMDB-BA), Lidice da Mata (PC do B-BA), Gumercindo
Milhomem (PT-SP).

Na nova composicdo da Camara, a Comissao de Educacao e a Comissao
de Justica foram entregues ao PDS. Nesse caso, a relatoria da Comissdo foi
outorgada & deputada Angela Amim (PDS-SC), e a relatoria de justica coube ao
deputado Edevaldo Alves da Silva (PDS-SP). Um detalhe é importante destacar: o
relator da Comisséo de Justica era dono de uma rede de escolas em S&o Paulo.
Para relator da Comissdo de Financas foi indicado o deputado Luis Carlos Hauly
(PST-PR), que mantinha estreita relacdo com os representantes do Bloco Economia
de Mercado.

Mesmo submetido as inUmeras dificuldades, o substitutivo em janeiro de
1991 foi encaminhado a Mesa da Camara dos Deputados, mas somente em maio foi
inscrito na ordem do dia do Plenario para apreciacdo do legislativo. Sob a
apreciacado da “nova” Camara, o substitutivo recebeu 1.263 emendas e assim, foi
encaminhado as Comissdes para exame das emendas.

Na tentativa de dar celeridade a analise das emendas e fazer fluir as
negocia¢cdes em torno da LDB de forma a possibilitar a sua votagéo pelo Plenario da
Casa, um acordo entre os lideres dos partidos permitiu a criacdo de Comissao
Suprapartidaria (formada por membros de todos partidos e relatores das
Comiss6es). Participaram dela: a relatora da Comisséo de Educacgio, Angela Amim
(PDS-SC), Artur da Tavola (PSDB-RJ), Eraldo Tino (PFL-BA), Carlos Lupi (PDT-RJ),
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Ubiratan Aguiar (PMDB-CE), Renildo Calheiros (PC do B-AL), o Presidente da
Comissdo de Educacdo, Aécio de Borba (PDS-CE), Alvaro Valle (PL-RJ), Celso
Bernardi (PDS-RS), Eurides Brito (PTR-DF) e Sélon Borges dos Reis (PTB-SP).

A desejada celeridade n&o aconteceu e 0 ano de 1991 findou sem que 0s
parlamentares apreciassem o parecer da relatora da Comissdo de Educacgéo,
Angela Amim. Somente em 1992 os deputados votaram o parecer da Comiss&o
referente aquelas 1.263 emendas. A manobra do governo Collor através do seu
lider, deputado Eraldo Tinoco (PFL-BA), foi apresentar 1.287 destagues ao parecer.
Com essa manobra a bancada do governo, composta por PFL, PRN, PSC e PMN,
pretendia obstruir a votagao. Objetivo que foi cumprido.

A situacédo politica na Camara néo favorecia a aprovacao do substitutivo e
deixou os defensores desse projeto sem tempo. Além da falta de vontade politica do
governo, no segundo semestre de 1992 foi instalada a Comissao Parlamentar de
Inquérito (CPI) para investigar denuncias de corrupgdo do governo capitaneadas por
Paulo Cesar Farias (PCF) e aliados. Diante desse cenario politico caético nada mais
foi analisado nem votado na Camara; a agonia da LDB continuava.

As investigagBes produziram o maior episédio politico na Republica
depois da reabertura politica, a impugnacéo do presidente Fernando Collor de Mello.
A queda do presidente implicou na ascensao do vice, Itamar Franco. O ent&o
presidente Itamar Franco nomeou para Ministro da Educacdo Murilio Hingel, cuja
passagem no ministério seria marcada pela abertura ao debate; essa postura
associada a uma maior tranquilidade na Camara contribuiu para a retomada dos
debates no entorno do substitutivo.

Em 1992, a Camara dos Deputados aprovou o requerimento de urgéncia-
urgentissima; com isso, o Plenario analisou e votou o projeto, as emendas e 0S
relatérios das Comissdes de Educacao e Cultura, de Financas e de Justica, mesmo
que esses relatérios ndo tivessem sido votados em suas respectivas comissoes.

Nada no caminho da LDB foi facilitado, por isso, as forcas econémicas
interessadas no fildo da educacao, por meio do deputado Edevaldo Alves da Silva
(PDS-SP) - proprietario de uma rede de escolas - conseguiram a nomeacao dele
como relator da Comissdo de Justica, que se tornou o reduto de resisténcia e

articulacéo politica dos empresérios da educacao.
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Os deputados que representavam o0s empresarios da educacdo
empreenderam, por meio do elemento surpresa, a inclusdo do parecer do deputado
Edevaldo Alves da Silva na Comissao de Justica. Na verdade, o parecer era outro
projeto, cujo objetivo era substituir aquele que ja tramitava. Percebendo a manobra,
o Férum em Defesa da Escola Publica na LDB partiu para o enfrentamento e sua
articulacao foi exitosa a ponto de fazer o relator retirar seu parecer da ordem do dia.
Na verdade a retirada do parecer era uma manobra estratégica e provisoria, pois 0
grupo estava se articulando para construir outro momento de mobilizacdo. No
entanto, o Forum e os deputados aliados a proposta de LDB, percebendo a
estratégia do grupo, se articularam e conseguiram que o relatério da Comissao de
Justica ndo fosse votado. Uma vitéria, mas apenas parcial.

No Plenério, primeiro foi votado e aprovado o Substitutivo Jorge Hage e
0s trés pareceres, com ressalvas para os destaques. Os 1.275 destaques ao
Parecer da Comissao de Educacéao foram apreciados, por questdes de procedéncia.
Essa fase foi de intensas negociacdes, as quais ficaram sob coordenacédo do
deputado Ubiratan Aguiar (PMDB-CE), vice-lider do governo na Camara, uma
indicagdo do deputado Roberto Freire (PPS-PE), lider do Governo Itamar Franco.
Ficou acordado que os pontos que se chegava ao consenso eram levados ao
Plenério, os pontos que geravam fortes divergéncias eram deixados fora para outro
momento. Assim, em 13 de maio de 1993, foi aprovado pelo Plenario da Camara o
projeto-substitutivo da LDB.

Para Saviani (2000, p. 154), o defendido relatério da Comissdo de
Educacao, ainda que tenha resguardado o “consenso” entre os grupos em disputa,
favoreceu os interesses privados. Esse parecer foi aprovado na Comissao e
encaminhado ao Plenario.

Assim, a luta empreendida para aprovacao do substitutivo a LDB nao
produziu transformacfes que pudessem colocar a educacdo do pais em uma nova
rota. O que estava aprovado na Camara dos deputados era um projeto-substitutivo
de lei conservador, favoravel a iniciativa privada, que mais tarde impactaria a
formacao de professores no Brasil.

Segundo Saviani (2000):

O texto aprovado resultou bastante proximo da versdo decorrente do
Relatério de Angela Amim, apensar de algumas modificacdes. A
modificacdo mais visivel ocorreu no Titulo V que deixou de ser “Do Sistema
Nacional de Educacdo”, passando para “Da Organizagdo da Educagao
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Nacional’. Venceram, pelo menos nominalmente, ja que se procurou
preservar o contetdo da denominagédo anterior, os deputados Eraldo Tinoco
(PFL-BA) e Sandra Cavalcanti (PFL-RJ), secundados por Eurides Brito
(PTR-DF), que opuseram tenaz resisténcia a manutencdo do conceito
“sistema nacional de educagdo” no texto da LDB (Saviani, 2000, p. 154-
155).

E importante fazer aqui a mesma observagdo que Marx ja havia
registrado acerca do artigo ‘the natural and artificial rights of property contrasted”
deTh. Hodgskin, em O Capital: “O autor deveria ter visto que ndo se fazem
revolugdes com Leis” (MARX, 2009, p. 863). Sabemos que o momento de abertura
politica era de entusiasmo e esperanca, mas a histéria vem nos mostrando que as
intervencdes por meio de Leis ndao foram feitas para atender as necessidades
humanas dos trabalhadores, negros, mulheres, indios e tantas outras minorias que
formam a maioria da populacdo brasileira. Dessa forma, entendemos ser
inadequado imaginar que as forcas politicas possibilitariam a elaboracéo de leis que
estejam alinhadas aos interesses da classe trabalhadora. Os educadores ao
assumirem a guerra de posicdo, preconizada por Gramsci, adentraram em um
campo de batalha perigoso e enfrentaram um inimigo muito poderoso que 0s
esmagou. Para esse grupo de educadores, a natureza da escola e da educagcao nao
deve ser problematizada e sim a sua forma. Olhar para a forma sem compreender
sua ontologia sempre gerara compreensao equivocada e distorcida das instituicoes,

dos individuos, da luta de classe e da historia.

3.10.A Lei de Diretrizes e Bases no cenario da abertura politica: a
saga da LDB na Camara dos deputados — segundo ato

Ja aprovado, o Projeto de Lei n°® 1.158-B chega ao Senado e passa a ser
denominado de Projeto de Lei da Camara (PLC) n° 101 de 1993 “que fixa as
diretrizes e bases da educagdo nacional”. No Senado ele é encaminhado a
Comisséo de Educacéao cujo relator foi o senador Cid Saboia (PMDB-CE).

De imediato o PLC ja enfrentaria um grande problema, a saber, a revisdo
constitucional estabelecida no artigo terceiro do Ato das Disposicoes
Constitucionais. Em raz&o dessa revisao alguns senadores defendiam néao analisar
nada do PLC, uma vez que, poderiam ser alterados os dispositivos da Constituicao
referentes a educacéo.

Os partidarios do PLC temiam que os defensores dos interesses privados
no setor da educagéo se organizassem para defender “a livre iniciativa em matéria
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de educagao” ou excluissem a exigéncia de fixagcdo de diretrizes e bases da
educacgdo nacional. Além disso, ficou o suspense quanto a posicao do relator, uma
vez que, havia relatado o projeto do Senador Darcy Ribeiro, era influenciados por
suas ideias e assim, quem sabe subordinasse o PLC a estrutura do apresentado por
Darcy Ribeiro (SAVIANI, 2000, p. 155).

Para intelectuais como Saviani e outros, os temores foram se dissipando
diante da postura adotada no processo pelo senador Cid Sabdia, a medida que o
senador, ao conduzir o processo, optou por abrir um canal de interlocucéo entre as
partes envolvidas, ouvindo assim as diferentes instituicbes representativas do setor
educacional, representantes do governo, dos partidos, além de didlogos com o
Forum Nacional em Defesa da Escola Publica.

Apos essa “ampla’ consulta, o relator apresentou um substitutivo que
preservava a estrutura do PLC, mas incorporava aspectos que, segundo Saviani
(2000, p. 155), eram aceitaveis no Projeto de Lei do Senado (PLS) de autoria do
Senador Darcy Ribeiro (PLS n° 67/1999). O parecer do senador Cid Sabdia
acompanhado do PLC 101/1993 foi aprovado na Comisséo de Educacédo do Senado
(30/11/1994) e encaminhado ao Plenario do Senado (12/11/1994). Havia no meio
dos seus defensores alivio e uma sensacdo de tranquilidade, mas era uma
sensacao equivocada afirma Saviani (2000, p. 156).

O ano de 1995 aguardava com muitas novidades: Fernando Henrique
Cardoso, ex-ministro do governo Itamar Franco, aclamado como pai do plano real -
plano esse responsavel pela “estabilidade econémica do pais”- foi eleito presidente
da Republica, com o apoio de uma alianca de centro-direita, sob a coordenacédo do
PSDB/PFL. A composicao conservadora do Congresso aliada ao carater neoliberal
do executivo teve impacto severo sob a LDB.

Sob o comando de Paulo Renato Souza (PSDB-SP) - Ministro da
Educacao durante o Governo de Fernando Henrique Cardosos, de 1° de janeiro de
1995 até 31dezembro de 2002 - foi desencadeada uma campanha contra o PLC e
ao substitutivo do relator Cid Sabdia. A primeira atitude do PSDB, através do
Senador Beni Veras (CE), foi a solicitagdo do retorno do projeto a Comissao de
Constituicao, Justica e Cidadania, a qual teve como relator o Senador Darcy Ribeiro.

Em 21 de margco de 1995, Darcy Ribeiro apresentou seu parecer na

Comissédo, no qual afirmava haver inconstitucionalidade no PLC n° 101/93 e no
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substitutivo do Senador Cid Sabdia. Segundo Saviani (2000, p. 159) a acédo
pretendia inviabilizar ambos o0s projetos, pois para o senador, na democracia
representativa, apenas cabia ao povo eleger seus representantes. Por pensar assim,
ainda segundo Saviani, Darcy Ribeiro apresenta a Comissdo de Constituicdo e
Justica o seu Substitutivo que foi aprovado pela Comissao.

A presséo das entidades educacionais e de diferentes grupos foi grande,
o préprio Darcy Ribeiro foi reformando seu substitutivo com o claro objetivo de
acalmar os animos (SAVIANI, 2000, p. 160). Por fim, em 08 de fevereiro de 1996, o
Plenario do Senado aprovou a Lei com 91 artigos.

Pressionado pela politica externa dos Estados Unidos e da Inglaterra, por
instituicbes como Banco Mundial, ONU/UNESCO, Fundo Monetéario Internacional
(FMI) e pelas necessidades de mudancas internas. Além da “necessidade” de
consolidar a economia e de minimizar a crise soécio-educacional que o pais
atravessava no governo do presidente Fernando Henrique Cardoso (1995-2002), o
governo institui a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional Lei (9.394/96),
gue estabelece como objetivo da politica de formacdo docente formar professores
em nivel superior em um prazo de dez anos, corrigindo, assim, a distor¢do na
formacdo dos professores que atuavam sem ter a formagdo adequada para o
exercicio da atividade.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB (Lei 9.394/96)
introduz nova estrutura formativa para professores da educacéo basica, sendo essa
de modo integrado e sob responsabilidade dos Institutos Superiores de Educacéo,
podendo ser realizada no ambito do espaco e estrutura das universidades ou néo.

A resolucdo 1/2002 do Conselho Nacional de Educacdo (CNE)
estabeleceu que a formacéo de professores deveria estar estruturada sob uma base
comum curricular. Segundo Gatti, Barretto e André (2011, p. 95), tais disposicdes
legais ndo obtiveram éxito nem alteraram a realidade da educacé&o no pais. Segundo
as autoras, isso se deve a capacidade de influéncia de grupos interessados na néo
alteracdo do processo, como também a falta de vontade politica ou a falta de poder
politico das instancias federais reguladoras e gestoras da formacdo em nivel
superior. Todavia, as autoras ressaltam as disputas responsaveis pelo impedimento
da efetivac@o das determinacdes legais travadas em dois ambitos distintos: o pablico

e o privado.
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As determinagbes da LDB e da Resolugdo 1/2002 acabariam criando
circunstancias que nao favoreciam as determinagbfes de mercado, a que se
submetem as instituicbes privadas. Sob a o6tica do mercado, com énfase
essencialmente no lucro, as instituicbes educacionais superiores privadas travaram
uma disputa politica para que as determinacbes legais fossem revogadas e
houvesse diminuicdo do tempo de duracéo das licenciaturas.

Segundo Gatti, Barretto e André (2011),

Sua aplicacéo, de fato, traria para as instituicdes privadas a necessidade de
reformulacbes para integrar as licenciaturas, o que significava um custo
financeiro razoavel. Para as condicdes de mercado dessas instituicbes, o
melhor era deixar a oferta como estava, sem implicacdes maiores de
ajustes curriculares, contratacdo de docentes e duragdo dos cursos. Ao
contrario, postulavam a diminuicdo da durag&o horéario desses cursos, o que
se consegue apos alguns anos [...] (GATTI, BARRETTO e ANDRE, 2011, p.
96).

Essa postulacdo da iniciativa privada, apos anos de disputas, alcancou
seus objetivos: inviabilizar a aplicacdo da integracdo curricular das licenciaturas e
diminuir o tempo de duracéao.

E relevante destacar que as disputas também ocorriam nas instituicbes
educacionais superiores publicas. Disputas que estavam ancoradas em embates
politicos ideoldgicos entre grupos partidarios divergentes relacionados as
Associacfes que representavam as instituicdes publicas e na estrutura politico-
administrativa das universidades publicas. Portanto, a reconfiguracao proposta pela
Resolucdo 1/2002 também implicaria em transformacdes estruturais nas
universidades publicas, tais como: reestruturacdo de departamentos, redistribuicdo
de cargos e carga horaria dos docentes. Alteracdes necessarias de acordo ao que
previa a resolucdo 1/2002 atingiam area de interesse e de disputas internas nessas
instituicdes publicas.

Segundo Gatti, Barretto e André (2011),

Do ponto de vista das associa¢cdes que representam mais a perspectiva das
instituicbes publicas, colocava-se a questdo da disputa politica de grupos
partidarios, supostamente ideologicamente opostos. Porém, a resolugédo
citada também traria a necessidade de reformulagdes internas as
universidades publicas pela reestruturacdo radical dos cursos
tradicionalmente existentes, licenciaturas isoladas entre si, ancoradas em
departamentos disciplinares estanques. Traria implicacbes relativas a
reestruturacdo de departamentos e atribuicdo ou redistribuicdo de cargos e
horas/docéncia, o que € sempre éarea de disputas internas(GATTI,
BARRETTO e ANDRE, 2011, p. 96).
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Se assim for, podemos perceber que as disputas politicas partidarias no
Brasil tém relacdo e influéncia direta no ambito interno das instituicdes educacionais
superiores. Aqui, percebemos claramente as ligacdes existentes entre o particular do
fendmeno e o geral na sua totalidade.

Portanto, ao analisar o tema dessa pesquisa - formacao de professores -,
faz-se necessario uma observagdo, a mais atenta possivel, das relacdes que essas
instituicdes, formadoras de professores, estabelecem com outras instituicbes e com
o capital. Embora Gatti, Barretto e André explicitem o problema, ndo o analisam de
acordo com a realidade fora das instituicbes educacionais superiores publicas.
Certamente, essa postura das autoras revela que as analises continuam sendo
feitas a despeito do que a realidade exige. A relacdo mercado e universidade,
universidade publica e privada e a relagdo universidade publica e mercado precisa
ser problematizada.

Nesse sentido, afirmamos que o0 reconhecimento da crise da
educacao/escola em si, como vem sendo desenvolvido, ndo pode resultar em sua
superacao, pois isso s6 é possivel com a transformacao da esséncia do fenémeno.
Sendo assim, o reconhecimento da crise ndo pode ir além de propostas alternativas
de viabilidade reformista, mantendo-se assim, na esfera da aparéncia do fendmeno
(LESSA, 2012, p. 37).

E ndo poderia ser diferente, pois em uma sociedade cujo modo de
producdo € capitalista e cujas relacbes sdo de expropriacdo e exploracdo do
homem, a educacdo cumpre a funcédo de reproduzir, nesse modelo, relacbes que
garantam a manutencdo do seu status quo.

O valor do homem, nesse modelo de organizacdo social, estd enquanto
forca de trabalho, que segundo Tonet (2012, p. 16): [...] “a fungdo hegemébnica da
educacédo € a de preparar os individuos para se inserirem no mercado de trabalho.
Pois, nesta forma de sociabilidade, o individuo vale enquanto for¢ca de trabalho e ndo
enquanto ser humano integral”.

Por conseguinte, analisar formacéo de professores sem considerar a
contradicdo existente entre o discurso e a pratica social educativa €, em Nnosso
entender, negar a legalidade ontoldgica da educacao/formacédo de professores/
escola nessa sociabilidade. Assim sendo, nesse modelo de organizagao social, a

educacdo cumpre a funcéo de reproducao social do capital (TONET, 2012, p. 17).
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Cabe ainda ressaltar que, embora Gatti, Barretto e André (2011)
evidenciem a distincdo de interesses, entre as instituicbes superiores privadas e
publicas, dentro dessa organizacdo social, estdo ambas sincronizadas com a
reproducdo do capital, com a perspectiva de preparar forca de trabalho para o
mercado. Por isso, para Tonet (2012, p. 14): [...] “a fungéo essencial da educacgao é
preparar os individuos para o trabalho”. Nunca € demais reforcar que esse trabalho
€ alienado e estranho ao proprio homem, subjugando-o. Nesse sentido Marx (2009,
p. 89) afirma que o trabalho (abstrato) se torna insuportavel ao homem.

Feitas essas ponderacdes, reforcamos 0 nosso objetivo nessa secao,
reconstruir, ainda que parcialmente, a historia da formacgéo de professores no Brasil.

Embora as disputas fizessem parte desse processo, as instituicbes
formadoras e os cursos de formacdo de professores se organizavam de tal forma
que a politica de expansao dos cursos de formacdo de professores fosse bem-
sucedida. Com o objetivo estratégico definido, foi estabelecido um periodo de
transicao para sua real efetivacao.

Nos contextos em que foram materializando-se as reformas na estrutura e
no funcionamento da educacdo no Brasil, comecaram a ser promulgadas as
Diretrizes Curriculares Nacionais para Formacdo de Professores (Resolugéo
CNE/CP n° 1/2002), e, nos anos seguintes, as Diretrizes Curriculares para cada
curso de licenciatura foram sendo aprovadas pelo CNE sem muita pressdo da
sociedade.

Para Gatti, Barretto e André (2011),

Mesmo com ajustes parciais propostos nessas diretrizes, verifica-se, nas
licenciaturas dos professores especialistas, a prevaléncia da historica ideia
de oferecimento de formag&o com o foco na area disciplinar especifica, com
pequeno espaco para a formacdo pedagdgica (GATTI, BARRETTO e
ANDRE, 2011, p. 98).

Nesse modelo de formacdo de professores predominavam os ideais
consolidados no final do século passado.

E importante evidenciar que com todas as mudancas propostas e
efetivadas pelo MEC, o Curso de Pedagogia so foi alterado no ano de 2006, apos
fartos e acalorados debates. A partir da Resolugdo CNE/CP n° 1/2006, ficaram
estabelecidas as Diretrizes Curriculares Nacionais — DCN, para os cursos de
pedagogia, consolidando de forma clara a sua configuragcdo de bacharelado para

licenciatura.
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Dessa forma, passa a ser responsabilidade da pedagogia a formacao de
professores para Educacéo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental, Ensino
Médio - na modalidade normal - e em casos especificos, Educacado de Jovens e
Adultos e Formacéo de Gestores, além de possibilitar aptiddes previstas no artigo 5°
da Resolucéo. Por fim, realizar estagio curricular, conforme o inciso IV, artigo 8°.
Notadamente a licenciatura em pedagogia assume amplas atribui¢cdes, tendo como
foco central a formacdo de professores para os Anos Iniciais da escolarizacdo
(GATTI, BARRETTO E ANDRE, 2011, p. 98).

Certamente essa amplitude de atribuicGes se constitui em um problema
para o curso, uma vez que a formatacao desse curriculo € complexa, 0 que acarreta
a disperséo das disciplinas em razédo da duracéo do curso.

A carga horaria, quando associada a formacdo de habilidades de
planejamento, execugao, coordenagdo, acompanhamento e avaliagdo de atividades
inerentes ao processo educativo, projetos e experiéncias educacionais nao
escolares, producdo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnolégico do campo
educacional, no ambito da escola e fora dela, torna o curso de pedagogia um curso
genérico, fragmentado e fragil.

Ressaltamos, todavia, que a superacgao de tais problemas néo representa
a superacdo da legalidade ontoldgica dessa formacao/educacdo/escola. Como ja
afirmamos, ao contrario, rompe com o padrdao de qualidade da formacdo em
detrimento a quantidade de viabilidades previstas na resolucao.

Por outro lado, em 1996, com a necessidade de formar professores para
atender o processo das demandas educativas da populacéo brasileira o MEC, com o
discurso da democratizacédo e elevacdo da qualidade da educacdo no pais, cria a
Secretaria de Educacdo a Distancia (SEED). A qual nasceu com a distinta “missao”
de democratizacdo e elevacdo da qualidade do ensino, se transformou em sua
caminhada uma imensa dor de cabeca para o Estado. Entre os problemas mais
recorrentes, podemos destacar a falta de tecnologia eficiente para atender ao
sistema, a precarizacdo do trabalho dos professores e tutores, o dominio da
iniciativa privada no campo, a falta de eficiéncia dos orgaos estatais na fiscalizacéo
e a baixa qualidade dos cursos ofertados, entre outros problemas.

Todavia, frente aos imprevistos das condicdes possiveis de serem

oferecidas para um adequado funcionamento da Educacdo a Distancia (EaD) nos
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diferentes estados brasileiros, o MEC passou a enfrentar, além dos problemas
relacionados a formacdo presencial de professores, os problemas relacionados a
prépria Educacao a Distancia (EaD).

Na tentativa de resolver tais problemas, o MEC tomou para si, em 1998, a
regulamentagdo dos cursos ofertados. A partir desse periodo, o MEC iniciou o
processo de definicAo das condigcbes de credenciamento de instituicbes e as
autorizacdes de cursos a distancia.

Apos 1998, uma série de acdes legais foi tomada pelo MEC/CNE com o
objetivo de fortalecer e ratificar a “importancia” da EaD, além de fazer corregbes nas
distor¢bes percebidas durante o processo de funcionamento da EaD até aquele
momento. Vale destacar o quanto o Estado aposta na EaD para expandir a
formacao de professores no pais.

Como tudo que se apresentava como necessario ao funcionamento do
“sistema”, em 2001, o Estado aprova o Plano Nacional de Educagéo (PNE),
sancionado pela Lei 10.172.

O plano reafirma a relevancia da EaD nas politicas de educacdo e
determinava as diretrizes, 0s objetivos e as metas para sua implantagédo. Mediante o
desafio de atender a demanda criada na area, o Plano Nacional de Educacéo
estimulava que para a formacao de professores, fosse expandida a oferta da EaD,
tendo como obijetivo, dentre outros, a ampliacdo da oferta de cursos de formacao de
professores em nivel superior na modalidade a distancia e o apoio financeiro a
pesquisa sobre a EaD.

A Portaria n® 2.253, expedida pelo MEC, autorizou as Instituicbes de
Ensino Superior a introduzirem na estrutura curricular dos cursos presenciais,
algumas disciplinas ndo presenciais, determinando que tivessem um limite de no
maximo 20% do total de sua carga horaria.

A Portaria do MEC n° 4.059 de 2004 revogou a Portaria n°® 2.253/2001,
estabelecendo que as disciplinas dos cursos presenciais, ofertadas na modalidade
nao presencial, passariam a ser semipresenciais, exigindo dos cursos estruturacao
pedagogica e curricular que contemplasse 0s encontros presenciais e a atividade de
tutoria. Nessa portaria ficou estabelecido que a tutoria devesse ser exercida por
docentes com formacao diretamente relacionada ao projeto pedagdgico do curso,

além de carga horéria especifica para os momentos presenciais e a distancia. Todo
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esse movimento do MEC tem como prioritario a correcao das “distor¢des”
averiguadas na oferta de disciplinas ndo presenciais, disponibilizadas pelos
Institutos ou Instituicbes de Ensino Superior.

As experiéncias acumuladas com a EaD até meados da primeira década
do vigente século XXI, associadas a necessidade de resolver as distor¢des
existentes no sistema publico de educacéo brasileiro - o alto indice de professores
atuando na educacao publica, sobretudo no ensino fundamental, sem nenhuma
formacéo superior ou formacéo superior compativel a area de atuacao - além, das
pressbes internacionais, exigéncias do mercado etc., forcaram o governo do
Presidente Luis Inacio Lula da Silva (PT), em 2005, a estabelecer uma nova
regulamentacao para EaD, através do Decreto n° 5.622.

O Decreto veio a estabelecer que cursos e programas a distancia ao
serem projetados, seguissem as mesmas determinacfes e mesma carga horaria dos
cursos presenciais. Pois, a partir desse Decreto, ficou estabelecida a equivaléncia
de certificados e diplomas sem diferenciar as modalidades dos cursos.

Mediante a popularizacdo da Educacdo a Distancia, em 2006 foi criada a
Universidade Aberta do Brasil (UAB), Decreto 5.800, que passou a cuidar
especificamente da EaD. De acordo com o projeto, a UAB estard sob a coordenacao
da Diretoria de Educacdo a Distancia, com vinculos estreitos com a Coordenadoria
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), além de parcerias com
Secretaria de Educacédo a Distancia do MEC. Nesse modelo, a UAB/EaD tem papel
fundamental na implementacdo de politicas de formacéo inicial e continuada de
professores.

Em tese, as regras apontadas para o credenciamento dos cursos da EaD
ficam mais austeras, tendo como foco a elevacdo da qualidade da oferta. Segundo
Gatti, Barretto e André (2011) o MEC,

Fixa que os Referenciais de Qualidade para a Educacdo a Distancia [...]
devem pautar as regras para a regulacéo, a superviséo e a avaliacdo dessa
modalidade de ensino (artigo 7°). Entre os aspectos relevantes do decreto,
destacam-se: estabelecimento e preponderéncia da avalia¢do presencial de
alunos em relacéo as avaliacBes a distancia; maior explicitacdo de critérios
para credenciamento institucional, sobretudo no que se refere aos polos
descentralizados de apoio ao (&) aluno (a); mecanismo para coibir abusos,
como a oferta desmesurada de vagas na educacdo superior, desvinculada
de condicbes adequadas para o atendimento; permissdo para o
estabelecimento de regime de colaboracdo entre conselhos estaduais, CNE
e diferentes esferas administrativas; previsdo de atendimento a pessoas
com deficiéncia; institucionalizacdo de documento oficial com referenciais
de qualidade (GATTI, BARRETTO e ANDRE, 2011, p. 100).
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As atitudes e recomendacdes do MEC tornam-se passiveis de critica,
uma vez que 0S mesmos parametros que sao utilizados para “reorganizar” a EaD
sao extraidos dos cursos presenciais, como se a qualidade da formacao dos cursos
presenciais ndo estivesse sendo questionada.

O MEC, ao adotar politicas de expansdo da formacédo de professores, ndo
viabilizou as condicbes materiais necessarias para elevacdo da qualidade dos
cursos presenciais. A critica se faz necessaria quando fica evidente nesse processo,
articulado e desenvolvido pelo Estado, a total negacéo das relacdes e ligacbes que
remontam a totalidade do fenbmeno com outros complexos, ficando evidente o
compromisso do Ministério da Educacdo com os dados estatisticos e uma negacgéo
efetiva com a qualidade necessaria. Nesse sentido, o sistema publico educacional
brasileiro ndo tem conseguido sequer dar uma qualidade necesséaria as demandas
do mercado (oferta de mé&o de obra).

No entanto, é necessario registrar que, nesse modelo de sociabilidade, a
funcdo social da escola é reduzida a domesticacdo, ao controle e a alienac¢do dos
individuos. Podemos, assim, afirmar que, quanto aos propositos, a escola burguesa
revela-se eficiente e eficaz; dai concluirmos que a escola cumpre bem seu papel, ou
seja, ser “uma arma nas maos das classes dirigentes” (PISTRAK, 2011, p. 23). Ou,
como afirmam Bourdieu e Passeron (2012, p.133), [...] “a escola como instituicdo de
reproducdo da cultura legitima, determinando entre outras coisas o modo legitimo de
imposi¢ao e de inculcagao da cultura escolar” [...]. Assim, conservar e legitimar o
satus quo das classes dominantes (BOURDIEU e PASSERON, 2012, p.134).

Segundo Pistrak (2011, p. 23), isso ocorre porque a escola enguanto
instituicdo social ligada ao Estado é reflexo de seu tempo, sob pena, se assim nédo o
for, de ser “eliminada como corpo estranho e inutil”.

Ainda na perspectiva da politica de expansdo, em 2007, por meio de
Decreto 6.303, o MEC altera dispositivos do Decreto n°® 5.622/2005, e:

[...] define melhor os quesitos ligados a abrangéncia da atuacdo das IES
para a modalidade da EaD, as atividades obrigatorias [...]. Além disso, é
detalhado aspectos referentes ao credenciamento institucional,
recredenciamento, autorizacdo e reconhecimentos de cursos. Atribui a
Capes editar normas complementares a esse Decreto, no que se refere a
pos-graduacéo stricto sensu (GATTI, BARRETTO e ANDRE, 2011, p. 100).

As alteracdes na politica de formacéo de professores realizadas a partir

de Decretos, Resolugdes etc., consistem em determinar a abrangéncia da atuacao,
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e a transferéncia das responsabilidades de uma entidade para outra, ou seja, s&o
todas mudancas no ambito burocratico administrativo, que efetivamente ndo estao
ligados aos problemas centrais do processo de formacéo de professores e nem as
necessidades do cotidiano da formacdo. Essa movimentacdo de Estado é um forte
indicativo de que o Estado esta distante das necessidades concretas da sociedade e
muito préximo dos interesses das classes economicamente dominantes. Segundo
Leher (1999, p.20),

No cerne da ideologia da globalizacdo, as diretrizes do Banco Mundial
consideram apenas a dimenséao estritamente instrumental da educacéao face
a nova dindmica do capital, numa perspectiva estritamente economista, [...]
contribuindo para a hipertrofia da crenca no determinismo tecnolégico, com
significativas consequiéncias desmobilizadoras (LEHER, 1999, p.20).

Esse projeto politico-econdmico objetiva a “diminuigdo” do Estado a partir
da entrega das empresas publicas e dos setores estratégicos (entre eles a
educacao) a iniciativa privada.

Assim, nem no plano imediato, na dimensdo das exigéncias historicas
como se apresentam, observamos efetividade das politicas publicas no que diz
respeito ao processo de formacdo de professores. Certamente entendemos que
esse processo ndo resulta de falta de compreensdo da realidade ou incapacidade
dos que a pensam. Esse é um processo arquitetado com o objetivo de facilitar o
controle fundamentado nos pressupostos de relacdes sociais excludentes.

No entanto, para Gatti, Barreto e André (2011):

A regulamentacao oficial da EaD esta bem posta. No entanto, as questfes
gue sao levantadas em relacdo a sua implementacao nas IES [...] sinalizam
para problemas tanto no credenciamento quanto no acompanhamento e na
avaliacdo desses cursos por parte do poder publico (GATTI, BARRETTO E
ANDRE, 2011, p. 100-101).

A afirmacdo da Gatti, Barretto e André (2011) de que o problema da
formacao no que diz respeito a EaD ndo reside na consisténcia da regulamentacéo
da EaD, mas sim no processo de credenciamento, acompanhamento e avaliacdo
dos cursos. Na nossa compreensdo, € superficial e consequentemente fragil,
primeiramente € afirmar que a regulamentacdo da EaD esta bem posta. Parece-nos
incoerente afirmar que esta consolidada tal regulamentacéo uma vez que, no plano
da realidade objetiva, vem sofrendo inUmeras tentativas de ajustes e é contestada
entre os proprios professores formadores. Ressaltamos que na nossa compreensao,

esses ajustes ndo passam de remendos.
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Apenas para referenciar, na greve dos professores das universidades
federais em 2012, foi estabelecido um amplo debate sobre a pratica de formacao de
professores nas universidades publicas no Brasil, no centro desse debate aparece
uma contestacao aberta ao PARFOR, ao REUNI, ao PROUNI, a EaD entre outros
programas de educacéo no Brasil.

Se Gatti, Barretto e André falam em nome do Estado, o discurso de
consolidacéo pode caber, porém, nao significa que ocorra na realidade. Entendemos
gue nao pode estar consolidado o que é alvo de constantes criticas e que nao foi
amplamente debatido com as partes envolvidas.

A segunda fragilidade da argumentacdo centra-se na limitacdo do
problema. As autoras, pelo financiamento de seus projetos, pretendem levar-nos a
aceitar que o problema reside “no credenciamento quanto no acompanhamento e na
avaliagcdo desses cursos por parte do poder publico” (GATTI, BARRETTO E ANDRE,
2011, p. 100-101); todavia, j& identificamos na Historia da Educacgéo Brasileira e na
histéria da formacdo de professores no Brasil, que os problemas da politica de
formacao de professores ndo se centram naquilo de que tratam as autoras.

Se, de fato, as fragilidades perpassam tanto “credenciamento quanto o
acompanhamento e na avaliacdo desses cursos por parte do poder publico” (id.ibid),
conforme afirmam os estudos das autoras, podemos, entdo, admitir que o poder
publico é ineficaz ou incompetente, o que ndo aceitamos como hipétese. A ciéncia
da Histdria nos tem possibilitado identificar na intencionalidade das Politicas do
Estado os interesses das classes dominantes.

Ainda nos contrapomos as autoras, que sao referéncias no assunto, uma
vez que seu discurso se mostra conservador, pois, na forma como esta posto,
poderiamos imaginar que a questdo referente a formacdo na EaD se resolve
efetivamente pela manutencdo da politica de vigilancia, punicdo e controle do
Estado sobre o processo.

A forma de responsabilizar o mais fragil, o vulneravel no processo, tem
sido a forma de transferir a responsabilidade pelo “fracasso” do projeto e da politica
de formacao aligeirada de professores aos individuos em formagéo, um classico
processo de culpabilizagao.

Reduzir a analise do processo a inoperancia e a ineficacia do Estado é

adotar um discurso reacionario e conservador que legitima a reproducao intencional
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do Estado e do capital, que tem como objetivo a reproducéo dos valores culturais
(arbitrario cultural dominante)*® das classes dominantes sobre as classes

dominadas.

3.11.A Formacéao de professores no Brasil em numeros

A partir da presente secao apresentaremos, de acordo com dados
extraidos do Resumo Técnico do Censo da Educagdo Superior do MEC/INEP
(2011), informacbes sobre a educacédo superior no Brasil. O objetivo é tracar as
caracteristicas da formacdo de professores e destacar determinadas dinamicas
desse processo, buscando situar o PARFOR e a formacéo de professores no Curso
de Pedagogia em Altamira pela UFPA nesse processo.

Iniciamos com a apresentacdo e analise dos dados estatisticos, a partir
da disposicdo das matriculas no ensino superior. Fizemos essa escolha por
consideramos que é um elemento relevante, aos olhos do MEC, haja vista que o
Mistério vem adotando uma série de medidas, cujo objetivo € a expansado dos cursos
superiores em todo o Territério Nacional, com fins de atender a demanda da
Educacao Basica.

Todavia, fazemos uma ressalva inicial sobre as agdes e os procedimentos
adotados pelo MEC e as instituicdes envolvidas no processo de expansao do Ensino
Superior no Brasil, no que tange a formacdo de professores para a Educacao
Basica. Tais acOes deixam transparecer que essa politica de expansao esta regida
pela maxima, “os fins justificam os meios”; uma vez que a légica expansionista
adotada pelo MEC e pelas Instituicbes parceiras esta alinhada com os pressupostos
do mercado e, portanto, favorecendo aos interesses econdmicos dos proprietarios
das instituicdes privadas.

Um dado importante que embasa nossa afirmacéo é que, de acordo com
o proprio MEC/INEP, em 2011, 72,2% das matriculas presenciais nos cursos
superiores de formacao de professores no Brasil foram realizadas nas instituicbes de
ensino privadas e apenas 27,8% em instituicdes publicas.

No caso particular da regido norte, 56,3% das matriculas presenciais nos
Cursos de Licenciatura estava na rede privada de ensino e 43,7% na IES Publicas.
Dos 29.376 cursos presenciais de formacao de professores para a Educacéo Basica

¥ Para aprofundar essa discussdo ler a Reproducdo: Elementos para uma teoria do sistema de
ensino de Bourdieu e Passeron.
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no pais, 20.009 deles séo realizados por instituicdes privadas, enquanto que nas IES
publicas concentram-se apenas 9.368 deles. Isso mostra o quanto ainda falta para a
Educacao Publica, no seu todo, atender as conquistas constitucionais previstas no
art. 205 da Constituicao de 1988, “Educacao um direito de todos e dever do Estado”
[...], bem como o que preconiza a LDB de 1996.

A estatistica do MEC/INEP revela o descumprimento do Estado com seu
dever de assegurar ao povo brasileiro educacdo publica e gratuita, um claro
indicativo de que esse Estado ndo esta comprometido com as necessidades da
grande maioria da populacdo brasileira, formada majoritariamente por negros,
pobres, trabalhadores com pouca escolaridade, desempregados, mulheres, indios,
homossexuais entre outros.

Quando consideramos todos os cursos oferecidos pelas Instituicdes
Superiores, tanto nas modalidades presencial quanto a distancia, no ano de 2011
chega-se a 30.420 cursos de graduacao declarados no censo; sendo que 17.031
sao bacharelados (56%), 7.911 licenciaturas (26%) e 5.478 tecnoldgicos (18%).

Nesse mesmo ano (2011), as matriculas chegaram a 6.739.689, das
quais 4.495.831 dessas estavam concentradas nos cursos de bacharelado (66,7%),
1.356.329 nos cursos de licenciaturas (20,1%), 870.534 cursos tecnoldgicos
(12,9%).

Ao analisarmos separadamente 0s cursos presenciais, percebemos que
73% (4.196.423) das matriculas foram realizadas nos cursos de bacharelados,
16,1% (926.780) nos cursos de licenciatura e 10,9% (606.564) nos cursos
tecnologicos. Ja na modalidade a distancia, 43,3% (429.549) das matriculas foram
efetivadas nos cursos de licenciaturas, 30,2% (299.408) no bacharelado e, 26,6%
(263.970) nos cursos tecnolégicos.

Com essas informacdes, podemos concluir que ha uma supremacia das
matriculas nos cursos de bacharelado em detrimento dos cursos de licenciaturas.
Essa supremacia em termos de matricula dos cursos de bacharelado em relacéo as
licenciaturas revela o descrédito das licenciaturas frente ao bacharelado. Ha4 um
indicativo de que as IES publicas e privadas acabam reforcando esse processo de
valoragcdo dos bacharelados frente as licenciaturas, uma vez que 0s cursos de
licenciaturas ligados a bacharelados seguem a I6gica de formacgéo dos bacharelados

tanto na modalidade a distancia quanto na presencial.
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Ainda cabe ressaltar que o recurso de formar e capacitar forca de
trabalho, por meio das modalidades a distancia e presencial, atendendo as
demandas na area tecnoldgica e de “inovagao”, fazem com que as Instituicbes
formadoras dessa forca de trabalho utilizem diferentes artificios para manter a
organizagédo societal com pouca ou nenhuma criticidade.

Cabe ressaltar que, no Brasil, desde o Império, o exercicio da docéncia
nunca foi reconhecido como uma atividade laboral cuja “especializacao” merecesse
reconhecimento, situacao que, salvo excecdes, persiste ainda hoje.

E também importante destacar que a formacg&o superior no Brasil esta
predominantemente nas maos da IES privadas; considerando que em 2011,
aproximadamente mais de 20.000 cursos (presenciais e a distancia), com um
namero aproximado de 4.966.374 de matriculas, estdo computadas na iniciativa
privada. Aproximadamente, somente pouco mais de 9.368 cursos, com um
contingente de matricula aproximado de 1.772.315, sdo das IES publicas, nédo
deixando outra conclusdo possivel, sendo aceitar que a Educacéao Superior no Brasil
é realizada pelo setor privado.

Podemos inferir a partir dos indicadores apresentados que ha distor¢des
quanto a pratica expansionista do Estado na oferta do ensino superior no pais. Esse
modelo de expansao deixa evidente o alinhamento do Estado Brasileiro com as
“orientacbes” dos organismos internacionais como Banco Mundial (BM), Fundo
Monetario Internacional (FMI), Organizacdo das Nacdes Unidas para Educacédo e a
Cultura (UNESCO), Organizagdo Mundial do Comércio (OMC) entre outras e o
interesse das Nacoes Ricas.

E uma politica comprometida e determinada de forma a assegurar 0s
interesses comerciais de grupos econémicos que atuam no segmento da educacao
privada. Segundo Chaves (2012, p.203), o BM* atua de forma contundente,
‘recomendando” aos paises periféricos reduzir seus investimentos na formacao
superior de seus trabalhadores, diversificando as fontes de recursos, deixando sob
responsabilidade das familias o financiamento da sua educacéo. Além disso, afirma

a pesquisadora, ha o estimulo para a criacdo de linhas de créditos (bolsas) para

% No relatério de 2000, o Banco Mundial afirma que “as instituices com fins lucrativos precisam
operar como negdcio, enfrentando a competicdo de mercado e tentando maximizar o retorno de seu
investimento”, essa mesma orientagdo se aplica as instituicbes de ensino superior privado.
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custear essa formacdo, como forma de escamotear socialmente o “escancarado”
interesse do Capital.

O que presenciamos no Brasil, mediante os dados apresentados pelo
MEC/INEP, é uma nova forma de privatizacdo do ensino superior, financiada com
dinheiro publico, embasada no discurso da democratizagédo do ensino e da incluséo.
Se nos anos noventa, o governo Fernando Henriqgue Cardoso (PSDB), promoveu o
sucateamento das universidades federais com o0 objetivo de entrega-las para
iniciativa privada (privatizagao classica), temos vivenciado no governo do “Partido
dos Trabalhadores” o fortalecimento das instituicbes de ensino superior privado,
financiadas com dinheiro publico através do Programa Universidade para Todos
(PROUNI) e do Fundo de Financiamento ao Estudante de Ensino Superior (FIES),
seja pela isencao fiscal, oferta de bolsas de estudos total ou parcial, reembolsaveis
ou nao, seja através de linhas de créditos “baratos”, utilizando para esse fim,
instituicbes financeiras como Banco do Brasil, Caixa Econdmica Federal, Banco
Nacional de Desenvolvimento, entre outros mecanismos e instituicdes.

Quanto a expansao da formacdo superior na modalidade a distancia,
Gatti, Barretos e André (2011, p. 105) observam:

O grande nimero de matriculas em cursos de EaD em instituicdes privadas
esta em consonancia com a oferta que fazem nessa modalidade, deixando
de oferecer cursos de licenciatura presenciais, sobretudo os de pedagogia.
Esse movimento, que é grande e rapido, precisa ser olhado com cautela,
uma vez que ha questionamentos quanto a qualidade na oferta desses
cursos e o0s materiais utilizados.Ndo é uma politica sensata estimular a
expansdo desses cursos, ante as avaliagbes e as duvidas levantadas por
pesquisadores. Transformar, como o0s dados mostram, especialmente a
formagdo de professores para educagdo béasica majoritariamente em
formatos a distancia pode trazer consequéncias para qualidade das ac¢fes
pedagégicas a serem desenvolvidas com criangcas e adolescentes nas
escolas de educacao basica (GATTI, BARRETOS e ANDRE, 2011, p. 105).

E importante destacar que a expans&o do ensino superior - em particular
a formacdo de professores fundada no plano de expansdo da EaD - com
investimentos pifios de 0,7% dos 5 % do PIB destinados a educagdo em 2009
(MEC/INEP, 2010), ndo podem fomentar um processo formativo com um nivel de
qualidade necessaria em uma sociedade com nivel de complexidade como a nossa.

Porém, é importante ressaltar que a critica dessas pesquisadoras, ao
denunciar o perigo do comprometimento da “qualidade” na formagao superior no
Brasil, é feita a partir de um conceito indeterminado e vago de “qualidade” que se

afasta da compreensdao dialética de “Qualidade Social”. A ndao demarcacao
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conceitual do que seja qualidade, em nosso entender, torna a critica fragmentada e
fragil, encaminhando para o sentido de “qualidade total”.

A compreensdo da categoria filoséfica da dialética materialista ndo pode
afastar-se da compreensédo da totalidade do fenbmeno a que se refere. Isso nos
remete a necessidade de tornar oportuno incluir nesse debate, a discussdo da
“‘qualidade” dos cursos de formacdo de professores para a educagdo basica
ofertadas pela IES pubicas e privadas, a precarizacao do trabalho docente, tanto na
forma presencial quanto na forma a distancia, de quem € ou deve ser a atribuicdo de
formar professores para a rede publica de educacéo e a relacdo do Estado com o
capital.

O entendimento de que o debate sobre a natureza da qualidade da
educacdo e da formacdo de professores no Brasil precisa necessariamente
considerar a historicidade do fendmeno, com o risco de o analisarmos apenas em
sua aparéncia, distanciando-nos da possibilidade de compreendé-lo, dadas as
condi¢cBes materiais, no seu movimento na totalidade.

Como estd posta a situacdo da expansdo do ensino superior e da
formacao de professores, sob a responsabilidade majoritaria das IES privadas e com
a supremacia da modalidade a distancia, fica evidente que no modelo politico atual,
a universidade publica ocupa um papel secundario no processo de formacdo de
professores. Bem como na formacao geral de jovens e adultos que ingressam na
universidade, uma vez que 73,7% das matriculas, em 2012, nos cursos superiores
foram realizadas nas IES privadas. E também significativo destacar que na forma
presencial prevalecem os cursos de bacharelado, enquanto as licenciaturas sao
representativas nos cursos a distancia.

Essa é a situacdo posta pelo Resumo Técnico do Censo da Educacéo
Superior do MEC/INEP (2010):

A maioria desses cursos- licenciaturas e “bacharelado + licenciatura” (64%)
esta em universidades publicas ou privadas e, quanto ao numero de
matriculados, a maior parte esta nas instituicbes privadas: 68% das
matriculas em licenciaturas de pedagogia e 53% das matriculas nas demais
licenciaturas. Outro dado a destacar é que, enquanto 71% dos cursos de
bacharelado s&o presenciais, 50% dos cursos de licenciatura sdo ofertados
na modalidade a distancia. Entre os dez maiores cursos de graduacdo em
termos de matriculas, o curso de pedagogia, que forma docentes para os
primeiros anos do ensino fundamental, situa-se em 3° lugar, com 9,6% das
matriculas. Esse mesmo curso esta em 1° lugar, quanto ao nimero de
matriculas na EaD, com 34,2% do total de matriculas nessa modalidade
(BRASIL. MEC. INEP, 2010b, p. 13,14,19).
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Outro aspecto que chama atencédo é a distribuicdo das IES pelo espaco
geografico no Brasil. Este processo de distribuicdo das matriculas nos cursos de
graduacéo presencial no espaco geografico € irregular. Nessa situacdo, podemos
constatar que dos 5.746.762 de matriculas, 2.713.589 estdo nas capitais (47,2%) e
3.033.173 (52,8%) no interior.

Segundo o MEC/INEP, os dados referentes a rede publica em 2011 estdo
assim distribuidos: as instituicbes federais possuiam 927.086, sendo que deles,
498.528 nas capitais (53,8%) e 428.566 situadas em cidades do interior (46,2%); as
instituicbes estaduais registraram 548.202 matriculas, sendo 156.703 na capital
(28,6%) e, 391.499 em localidade do interior (71,4%) e, as instituicdes municipais
tinham o contingente de matriculas de 120.103, todas exclusivamente na
particularidade de seu territério. No que tange as IES privadas, as matriculas em
2011 foram 4.151.371, sendo 2.058.366 nas capitais (49,6%) e, 2.093.005 no interior
dos Estados (50,4%).

Os dados acima, apresentados pelo MEC/INEP devem ser analisados
com cuidado e atencdo elevada, pois se ndo observados dentro de um contexto
macro podem induzir a erros de conclusdo. A principio, se formos apressados ao
analisar esses dados podemos incorrer no equivoco de afirmar que estamos diante
de um processo equanime, equilibrado e democrético de expansdo das instituicées
de ensino superior pelo territério brasileiro.

A forma como MEC/INEP dispdem os dados, da a entender que ha um
equilibrio na distribuicdo geografica das IES publicas e privadas no pais, porém,
essa forma de disposicdo é ampla, consequentemente pode levar-nos uma
compreensao distorcida da realidade. O que a realidade revela é que maioria dos
municipios do pais ndo tem acesso as IES, comprometendo o acesso dos seus
municipes ao ensino superior. Por isso, sugerimos que os dados apresentados pelo
MEC/INEP devem ser analisados com cuidado, pois a forma como sé&o
apresentados pode induzir-nos a compreensao equivocada da realidade.

Ao nos debrugcarmos sobre os dados oferecidos pelo MEC/INEP, que
tratam da distribuicdo das IES publicas e privadas sob o territério nacional, na forma
presencial e a distancia, podemos pensar que o discurso de “democratizacdo” do

ensino superior no pais se sustenta no plano da realidade. O que observamos é que

101



esse € um discurso falacioso e ideologicamente destinado & manutencao do controle
dos excluidos e da classe trabalhadora.

A realidade apresentada no discurso oficial se revela falsa quando
analisamos a distribuicdo espacial das IES no Brasil; dos 5.565 municipios (IBGE,
2010), apenas 703 possuem IES. Se considerarmos que desse universo de
municipios atendidos por instituicdes superiores, um elevado niumero é atendido por
instituicdes privadas, nos facilita poder afirmar que essa situacdo € um indicio sério
do processo de exclusdo ao acesso a educacdo superior, sobretudo publica e
gratuita no Brasil.

A seguir apresentaremos um quadro da distribuicdo espacial das IES nos

municipios por estados, como mera ilustracdo de cunho gquantitativo.

Estados N° de municipios com IES Part. (%)
Acre 02 0,28
Alagoas 06 0,85
Amapa 02 0,28
Amazonas 01 0,14
Bahia 35 4,98
Ceara 14 1,99
Espirito Santo 22 3,13
Goias 32 4,55
Maranhao 10 1,42
Mato Grosso 22 3,13
Mato Grosso do Sul 14 1,99
Minas Gerais 128 18,21
Para 09 1,28
Paraiba 06 0,85
Parana 64 9,10
Pernambuco 28 3,98
Piaui 10 1,42
Rio de Janeiro 30 4,27
Rio Grande do Norte 07 1,00
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Rio Grande do Sul 39 5,55
Rondonia 11 1,56
Roraima 01 0,14

Santa Catarina 33 4.69
Sao Paulo 165 23,47
Sergipe 03 0,43
Tocantins 11 1,56
Total 703 100

Quadro 2Distribuigdo dos Municipios com IES por Estados — 2011
Fonte: INEP — Microdados do Censo da Educacé&o Superior (2011)
Elaboracgéo: IPECE

Mediante esse quadro, fica impossivel sustentar o discurso da
“‘democratizagdo” do ensino superior no pais. Dessa forma, reafirmamos que, quanto
ao acesso e a qualidade, o processo de exclusao é inerente a politica de expansao
adotada pelo Estado Brasileiro.

Além dos dados apresentados acima, ratificamos a nossa afirmacéo a
partir dos dados socioecondmicos da populacéo brasileira. Usamos como categorias
de referéncia para sustentar esta tese os indicadores sociais bolsa familia e o indice
de desemprego no pais.

No que se refere ao programa bolsa familia, 13,6 milhdes de familias
vivem com esse auxilio (70 reais), e, segundo o jornal Estado de S&o Paulo, em
2012, o Brasil teve 6,58 milhdes de pessoas desempregadas (6.3%), e segundo a
Organizacdo Mundial do Trabalho (OIT), em 2013, esse numero chegard a 6,89
milhdes (6.5%), em 2014 a 7,08 milhdes de desempregados (6.6%) e em 2016 a
estimativa € de 8,4 milhbes de desempregados (7,7%). Nessas condi¢cdes
financeiras e sociais, € impossivel para a populacdo pobre ter acesso a formacgéo
superior no Brasil, se continuarmos adotando a politica de acesso a partir da

expansao das instituicdes privadas, por meio do PROUNI.

3.12.0 Sistema Nacional de Educacédo no Brasil e a Formacao de
Professores

O objetivo dessa secao € problematizar o debate quanto a existéncia ou a
necessidade de existéncia de um Sistema Nacional de Educacéo no pais; também é

foco evidenciar as preocupacfes que demandam que 0 governo empreenda um
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esforco no sentido de tentar solucionar os “problemas” da formagao de professores
no Brasil, sem uma unidade nacional.

Comecaremos a nossa exposicdo apresentando o que determinados
estudos vém apontando como problema central na formacéo de professores no pais.
Para muitos estudiosos, entre eles, Gatti, André e Barretos (2011), ha um conjunto
central de problemas relacionados a formacdo de professores que precisam ser
enfrentados, entre eles se destacam: dispersao e fragmentacdo das politicas de
formacdo, desencontro entre a formacdo proposta para 0 magistério, sob
coordenacao das IES e as reais necessidades da Educacéo Basica.

“Convencido” de que tais “problemas” impedem a constru¢cdo de um
sistema educacional “eficiente”, o governo, através de suas instituicdes,
implementou um conjunto de medidas cujo objetivo é desamarrar o n6 da dispersao
e da fragmentacdo das politicas de formacao de professores e instituir a articulagéo
necessaria entre as instituicdes publicas, com a finalidade de assegurar uma
educacao de “qualidade para todos”, atendendo a demanda de formagao inicial em
nivel superior, bem como a formacdo continuada conforme preconiza a Lei n°
9.394/1996.

Para a realizacdo desse projeto, o governo federal, através do MEC,
montou um aparato institucional complexo em um periodo de pouco mais de 05
anos, cuja centralidade foi criar um “solido” Sistema Nacional de Educacdo. Tal
postura configura, para as pesquisadoras em questdo, um avango, pois esse

empreendimento, segundo Gatti, André e Barreto (2011, p. 49),

[...] traduz o avanco do processo de responsabilizacdo do poder publico
pelo desempenho e pela carreira dos professores da educacédo bésica e
considera a formacgéo continua como um processo de constru¢do de uma
pratica docente qualificada e de afirmacdo da identidade, da
profissionalizacdo dos professores (GATTI, ANDRE e BARRETO, 2011,
p.49).

No entanto, € importante fazer algumas ponderac¢fes, tanto no que se
refere ao “esforco” do governo, quanto a avaliacédo realizada pelas autoras. No que
diz respeito ao discurso das pesquisadoras, € preciso considerar o lugar de que
fazem essa afirmacao, para que possamos delas suspeitar sobre suas conclusoées,
trazidas em seus estudos.

A citacao trazida acima foi retirada do livro “Politicas docentes no Brasil:
um estado da arte”, produzindo pelas autoras referenciadas em parceria com a

Organizacao das Nacdes Unidas para a Educacéao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO)
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e 0 Ministério da Educacdo (MEC); portanto, um trabalho realizado sob atenta
supervisao das referidas instituigdes.

Sendo esse o lugar de que falam, nos parece compreensivel que sua
analise reconhega como “avango” e “comprometimento” as agbes do governo com a
formacao de professores, mesmo que tantos outros indicadores mostrados indiquem
0 contrario.

A partir da consideracao exposta, nos parece haver nessa afirmacdo uma
classica negacao da realidade e uma tendéncia a favorecer o discurso de avanco do
governo, uma vez que ao denominarem de avango a postura do governo, as autoras
viram as costas para as contradicdes postas na realidade e os conflitos que dessas
contradicbes emergem e as superacfes possiveis e necessarias.

Como esta posta a questéo, fica-nos 0s questionamentos: Se tal avancgo
ocorre, como entdo explicar os conflitos entre 0 governo e as categorias de
profissionais de educacdo, particularmente os professores? O que justifica as
disputas em torno das politicas de formacédo e de expansdo do ensino superior, da
precarizacao do trabalho docente e privatizacdo das IES publicas?

Entendemos que falar em avancos da educacdo sem problematiza-los,
frente aos problemas na politica de expansao do ensino superior e na formacédo de
professores, em um cenario de conflitos que envolvem tais politicas e programas,
tona-se uma incoeréncia, uma vez que o discurso empreendido pelas pesquisadoras
nega a realidade material social posta.

Assim sendo, entendemos que esse discurso apenas contribui para a
perpetuacdo politico-ideologica de préaticas, de politicas e de programas de
educacao, cujo fim é criar a falsa sensacdo de estarmos vivenciando um momento
de transformacédo significativa na estrutura, bem como na concepcéo filosofica de
educacdo no Brasil. Portanto, € um discurso que reproduz a exclusdo e o
preconceito, qualificando-os como fendmenos sociais “naturais”.

Dessa forma, podemos afirmar que os discursos que defendem avancos
sobre bases estruturais capitalistas, sem o0 devido reconhecimento das
determinacdes ideologicas proprias da consciéncia social pratica das sociedades de
classe, além de manté-las sob o anonimato da incompreensdo, impossibilitam
transformacdes que se fundamentem em necessidades que estejam para além da
sociedade de classe (MESZAROS, 2012, p. 67-68).
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As necessarias ponderacdes que temos feito quanto ao que o governo, a
ONU/UNESCO, o MEC e muitos pesquisadores estao considerando avangos, leva-
nos a questao relacionada com a construcdo de um Sistema Nacional de Educacao
no Brasil que precisa resolver, na pratica, os complexos problemas da relacao
dialética entre as media¢Bes que envolvem o processo educativo e a totalidade da
formacao do cidadao, sob pena de tornar-se falso seu papel de sistematizador e
organizador da Educacao Nacional.

Assim, sentimo-nos na obrigacdo de apresenta-lo e discuti-lo, pois
entendemos, em comum acordo com varios pesquisadores, entre eles Saviani
(2000), que esse € um tema relevante na discusséo da formacao de professores.

Antes dos anos 30 do século passado, ndo se falava em Sistema
Nacional de Educacdo. Essa discussdo sO aparece formulada de forma explicita e
clara com os “Pioneiros da Educacgao”, através do “Manifesto dos Pioneiros da
Educacdo”, em 1932. Nessa ocasido, eles expressaram a necessidade de organizar
a educacdo em nivel nacional e apresentaram um programa com as diretrizes para a
elaboracao desse projeto.

Segundo Saviani (2000, p. 205), somente a partir da promulgagcéo da
Constituicdo de 1934 fica delineada a competéncia do Estado para legislar sobre as
Diretrizes e Bases da Educacdo em ambito nacional, o que delimitou a ordenacao
juridica quanto ao estabelecimento da regulamentacdo e organizacdo da educacao
nacional.

Todavia, é importante destacar que a teméatica s6 aparece de forma
explicita em um projeto de lei no Substitutivo de Jorge Hage, porém foi
sumariamente rechacada, quando da aprovacao do referido projeto na Camara dos
Deputados e eliminado do texto final da lei.

A discussao ainda que suscita divergéncia, porém apresentaremos, aqui,
nao as divergéncias, mas nossa compreensao da existéncia ou ndo de um Sistema
Nacional de Educacédo; para isso, estamos nos alicercando nos fundamentos
discursivos produzidos por Saviani (2000).

Para Saviani (2000),

Quando a Constituicdo determina que a Unido estabeleca as diretrizes e
bases da educacdo nacional, obviamente ela esta pretendendo com isso
gue a educacdo, em todo territério do pais, seja organizada segundo
diretrizes comuns e sobre bases também comuns. E a organizagédo
educacional com essas caracteristicas € o que se chama “sistema nacional
de educagao” (SAVIANI, 2000, P.206).
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Torna-se ainda necesséario ponderar que a organizagcdo de um Sistema
Nacional de Educacdo ndo pode estar fundamentada no ideério falso de um
“sistema de unidade de identidades”, pois isso configuraria uma compreensao
estruturalista e monolitica de sistema. Sistema é exatamente o oposto, a identidade
da diversidade, uma complexa organizagcdo que articula elementos diversos
formando um todo (SAVIANI, 2000, p. 206); complexo de complexo (LUKACS,
2012); vale destacar que o todo ndo é constituido a partir da soma das partes.
Arremata Saviani (2000, p. 206), “ndo € unidade da identidade, uma unidade
monolitica é tdo avessa a ideia de sistema como uma multiplicidade desarticulada”.

No entanto, entendemos que a problemética da dispersao e fragmentacéo
das politicas de formacdo ndo passa pela existéncia ou inexisténcia de um Sistema

Nacional de Educacédo, mas pela natureza dele.

3.13.A Universidade Aberta do Brasil (UAB) e a Formacéo de
Professores

Pelo Decreto n° 5.800/2006, no governo do presidente Luis Inacio Lula da
Silva, do Partido dos Trabalhadores (PT), foi criada a Universidade Aberta do Brasil
(UAB), agéncia publica cuja funcdo é promover a formacao inicial e continuada,
através da modalidade de Educacéo a Distancia (EaD). Dentro dessa configuracao,
a UAB ficou subordinada a Diretoria de Educacado a Distancia, ligada diretamente a
Coordenadoria de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) e
associada a Secretaria de Educacédo a Distancia do MEC.

Essa forma de organizacdo proposta pelo MEC tem sua origem no
Decreto n® 5.622, de 2005, que alterava o ordenamento anterior da EaD, tendo como
principal mudanca a equiparacdo dos cursos ofertados na modalidade a distancia
em relacdo aos cursos ofertados na modalidade presencial; assim, os diplomas
passavam a ser equivalentes, sem qualquer distincdo de modalidade.

Para o governo, reorganizar a EaD, tornando equivalentes 0s seus cursos
se justificava, uma vez que na época da decisdo havia aproximadamente 876 mil
vagas em demanda dos egressos do ensino médio e de formacéo superior no Brasil
(GATTI e BARRETO, 2009).

Segundo o governo, a UAB é um sistema integrado, criado para oferecer
cursos para a populagcdo com maior dificuldade de acesso a formag&o superior,

preferencialmente, dentre os quais a prioridade de atendimento esta na formacéo de
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professores, gestores e trabalhadores da Educacéo Basica dos Estados, do Distrito
Federal e dos Municipios. Segundo o MEC, o objetivo € possibilitar o cesso ao
ensino superior, diminuindo assim, as desigualdades de acesso a Universidade.

O sistema integrado da formacdo de professores nesse formato esta
sustentado em trés estruturas: As Secretarias Municipais de Educacdo, as
Secretarias Estaduais de Educacdo e as Universidades Publicas em regime de
colaboracdo com o Ministério de Educacdo. Isso significa dizer que a
operacionaliza¢do do processo ocorre hos municipios e é la que funcionam os polos
de apoio das atividades pedagdgicas presenciais, nelas os alunos mantém contatos
com seus orientadores de estudos/tutores e com professores formadores vinculados
as IES.

Ao organizar o sistema nessa logica, o MEC pretendia intensificar e
ampliar a colaboracdo entre Unido e as Unidades da Federagdo, bem como
fortalecer a interiorizagcdo do ensino superior, sobretudo para garantir a formacéo
inicial e continuada dos professores.

Segundo Freitas (2007),

A oferta de cursos e programas de educacdo superior a distancia por
instituicbes publicas de ensino superior, em articulagdo com polos de apoio
presencial, nos municipios, representa, sem duvida, ruptura com o0s
programas de formacdo a distancia, de curta duracdo, de -carater
mercadolégico, que perduraram até pouco tempo em nosso pais. Esta
iniciativa, no entanto, tem suas contradi¢cdes, na medida em que privilegia a
modalidade de educacéo a distancia para a formacao inicial de professores
em exercicio (FREITAS, 2007, p. 1210).

De fato, essa foi uma ruptura com os programas de formacdo de curta
duracéo, reconhecidamente de carater mercadoldgico. Mas, sera que esse processo
de (re)configuracdo - sustentado em um modelo essencialmente produtivista, haja
vista a presenca e a funcdo da Capes nesse processo - rompe com a perspectiva
mercadologica? Definitivamente ndo rompe, pois segundo Chaves (2012),

A educacdo assume papel estratégico como instrumento ideolégico
necesséario a reproducdo da légica do capital e como servigo altamente
rentavel ao mercado. E nesse contexto de crise do capital que s&o
implementadas reformas no Estado e na educacéo, desenvolvidas no Brasil
a partir da década de 1990, sob a orientagdo dos organismos internacionais,
em especial Banco Mundial, a Organizacdo das Nacdes Unidas para a
Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) e a Organizacdo Mundial do
Comércio (OMC), que converte educagdo em mercadoria, abrindo espacgo
para o capital expandir sua atuacao nesse setor adequando a educacao as
necessidades do mercado capitalista (CHAVES, 2012, p. 203).
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De acordo ainda com Freitas (2007, p. 1.214): “A maioria dos cursos de
formacao na modalidade a distancia, no Brasil, [...] se apresenta como uma forma de
aligeirar e baratear a formacgao”. Assim, podemos pensar que as ag¢des do Estado no
gue se refere a educacéo, e em sua especificidade na formacao de professores, nédo
passa de reforma cujo objetivo € manter a esséncia do processo, que é atender: “a
recomendagao dos organismos internacionais” (FREITAS, 2007, p. 1.209).

Na pratica, o processo de intensificacdo das relacbes entre Unido,
Estados e Municipios com o objetivo de promover a “democratizacédo” do acesso ao
ensino superior e acesso a formacéo de professores, no caso especifico do Estado
do Para ndo tem produzido resultados que favorecam a qualificacdo da formacéo
dos professores, uma vez que ndo se apresentam como o objetivo real.

As observacbes possiveis de se fazer a respeito da participacdo dos
municipios, ela, em geral, se reduz a disponibilizar transporte para conducdo dos
professores, oferta de um espaco - escola - para desenvolver as aulas. No caso do
Pard, trazendo a particularidade do fendmeno em estudo, € muito comum o0s
professores em formacao reclamarem do desamparo das prefeituras com relacao a
eles e ao funcionamento dos cursos.

No Parda, muitas prefeituras ndo oferecem ajuda de custo para que o0s
professores possam se deslocar de suas cidades até as cidades polo onde ocorre a
formacdo. Esses professores, com seus baixos salarios, ainda precisam arcar com
alimentacdo, transporte, moradia nos periodos dos cursos e sdo submetidos a
pressao da lotacdo na escola e de distribuicdo da carga horéria para o ano letivo
seguinte. Na maioria das vezes as aulas no segundo semestre do curso coincidem
com a organizacdo do ano letivo escolar posterior, ocasionando situacfes diversas
de estresse para os professores.

Em geral, as cidades polo ndo tém infraestrutura fisica nem de pessoal
para atender as demandas dos alunos que estdo nesse processo de formacdo.
Esses e muitos outros problemas resultam em evasdo nos cursos. Portanto, se o
objetivo € a aproximacgdo e ampliacdo das relagbes entre Unido, estados, municipios
e Distrito Federal para fortalecer o processo de “democratizagéo” do ensino superior,
no plano da realidade esse objetivo nédo tem sido alcancado.

Com o propoésito de viabilizar e consolidar a formagdo na modalidade a

distdncia, a UAB desenvolveu um pacote de tecnologia da informacédo e
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comunicacado (TIC). Em 2011, o portal do programa possuia um acervo de 123 mil
obras literarias, artisticas e cientificas (GATTI, BARRETOS E ANDRE, 2011, p. 50-
51). A TIC também coloca & disposicdo o e-Proinfo**, ambiente colaborativo de
aprendizagem que permite a concepcao, a administracdo e o desenvolvimento de
diversos tipos de acdes, como cursos a distancia, complemento a cursos
presenciais, projetos de pesquisa, projetos colaborativos e outras diversas formas de
apoio a distancia ao processo ensino-aprendizagem (MEC, 2014).

Na formacdo de professores, prioritariamente tecnologias e
conhecimentos precisam integrar-se para produzir novos conhecimentos que
permitam compreender as problematicas atuais e desenvolver projetos em busca de
alternativas para a transformacédo do cotidiano e a constru¢cdo mais plena possivel
da cidadania. Porém, para isso, as politicas publicas de formacdo de professores
precisam adequar-se as necessidades das diferentes regides, para que as TICs
possam assumir a possibilidade de reunir, distribuir e compartilhar informag¢des no
cumprimento de suas fun¢des sociais.

Embora as TICs, quando usadas na educacdo, assumam também a
funcdo de integrar discentes e escolas facilitando o acesso as informagoes,
utilizando-se das “inovagdes” tecnoldgicas, o que se pode observar é que esse
sistema nao cumpre efetivamente o objetivo proposto. A titulo de exemplo, citamos o
Estado do Para: em seu interior, em cidades como Maraba, Almeirim, Jacunda,
Altamira, Novo Brasil entre outras, os alunos ndo conseguem ter acesso a internet
pelo sistema ofertado pela UAB, um problema que cria dificuldade ndo s6 para os
alunos da UAB, mas também para os alunos de programas como o PARFOR.
Também, ndo conseguimos identificar nas escolas desses municipios o sistema de
Programa Banda Larga na Escola (PMLE) funcionando e, em muitos casos, sequer
ele esta disponivel.

Estamos presenciando, ja ha alguns anos, 0 uso intenso da Internet por
todos os segmentos da sociedade e isso estd fazendo com que inimeras areas
sofram transformacgbes substantivas na inovagao, criatividade, aumento de

produtividade e producédo de conhecimento. Contudo, quando se trata de aparelhar

*L A gestdo do TCI é resultado da parceria MEC/Agéncia Nacional de Telecomunicacdes (Anatel),
Ministério das Comunicacfes (MC) /Ministério do Planejamento, Orcamento e Gestdo (MPOG) e
secretarias estaduais e municipais de educacéo.
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as instituicbes educacionais nas regibes longinquas do pais com vistas ao
desenvolvimento e ao fortalecimento de politicas publicas de formacdo de
professores, constatamos que o Estado se ausenta. Um contundente indicativo que
ndo h4, por parte do Estado Brasileiro, 0 comprometimento no campo da praxis com

a formagéo de professores como anunciado no campo do discurso.

3.14.A Capes e a Formacao de Professores

Com a reformulacdo no processo de formacéo de professores no Brasil, a
Capes assume a funcdo estratégica de coordenar a politica de formacdo de
professores no pais. Com essa organizacdo, a instituicdo incorpora ao seu portfolio
administrativo a Coordenagédo do Sistema Nacional de Formagdo Continuada de
Professores, além de subsidiar o MEC na elaboracdo de politicas e atividades de
suporte para formacao dos docentes em todos os niveis e modalidades de ensino de
acordo a Lei n°® 11.502/2007 e o Decreto n°® 6.316/2007.

Na forma como esta sendo organizada e desenvolvida a formagéo inicial
e continuada dos professores brasileiros, enquanto projetos inscritos nos editais das
referidas Politicas Publicas, a Coordenadoria de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (Capes) organiza e administra a formacéo, articulando-se com o0s
Estados, os Municipios e as IES por meio de parcerias no sistema de colaboracao.

A partir da parceria, em sistema de colaboracdo, com os entes federados
e as IES, ao aderirem a proposta, se desenvolve a formacao inicial e continuada dos
profissionais do magistério da Educacédo Basica; se organizam acdes estratégicas
em longo prazo para a formacdo em servico; se desenvolvem programas de
desempenho setorial ou regional com a finalidade de atender a demanda social
desses profissionais; monitora-se o desempenho dos cursos de licenciaturas nas
avaliacdes realizadas pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisa Educacionais
Anisio Teixeira (INEP); se incentivam e apoiam estudos e averiguacdes sobre o
desenvolvimento e aperfeicoamento dos conteldos e das orientagdes curriculares
dos cursos de formac&o inicial e continuada (GATTI, BARRETOS E ANDRE , 2011,
p. 52).

Assim, para por em acao o planejamento estratégico da Capes, no que se
refere a formagdo de professores foi criado o Conselho Técnico Cientifico da

Educacdo Basica (CTC/EB) e a Diretoria da Educacédo Presencial (DEP) que, em
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conjunto com a Diretoria da Educagédo a Distancia, formam a complexa estrutura
administrativa de gestao da politica nacional de formacgéo de professores no pais.

Nesse modelo de gestdo ha uma articulada relacdo entre a Capes,
coordenando, o Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE),
gerenciando o financiamento, e o INEP, coordenando o processo avaliativo da
educacéo basica (FREITAS, 2007, p. 217).

E importante destacar que esse modelo de gestéo da politica de formacao
de professores encontra severas criticas, entre muitas razfes, pela presenca da
Capes na coordenacdo. Ainda segundo Freitas, tal presenca configura a
consolidaggdo de um modelo de gestdo pautado no produtivismo e na
competitividade, caracteristicas marcantes da Capes na administracdo da pos-
graduacéo no Brasil.

Podemos assim deduzir que a preocupacao do Estado e do governo se
circunscreve aos elementos quantitativos da expansdo, colocando no plano
secundario os elementos qualitativos do processo; ou seja, as posturas adotadas
pelo Estado e pelos governos revelam o carater reformista, conservador, elitista,
além do alinhamento dos interesses politicos, sociais e econdmicos com instituicdes
internacionais e nacionais privadas®.

E importante destacar que uma politica de formacdo de professores
fundamentada na expansdo quantitativa e sob o controle das Instituicoes
Particulares de Ensino Superior — IPES, caracteristicamente mercantilista, fragiliza a
carreira docente, além de subsumir o direito constitucional dos brasileiros ao acesso
e a permanéncia com sucesso na educac¢do publica, gratuita e de qualidade.

Um classico exemplo do processo de fragilizacdo da carreira docente,
além das condicbes precarias de trabalho, salarios baixos, planos de carreiras
inadequados etc., é a institucionalizacdo da EaD. Essa forma de educacdo tem
como caracteristica marcante do processo de formacdo a presenca do tutor na
mediacao do processo educativo.

O qual, na maioria das vezes, ao exercer a tutoria presencial ou a
distancia ainda esta em formacdo, com pouca experiéncia acumulada no exercicio
da docéncia. A falta de experiéncia tanto no campo pratico do ser professor quanto

no campo teodrico, da forma como esté instituida na pratica do fazer educativo da

2 para aprofundamento ler “Trabalho, Educagédo e Formagao Humana: frente a necessidade histérica
da revolugdo”, organizado por Edna Bertoldo, Luciano Accioly Lemos Moreira e Susana Jimenez.
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EaD, vem comprometendo a formacgéo dos discentes em qualquer modalidade de
ensino superior.

Associado a falta de experiéncia, temos ainda o processo de distorcoes,
recorrente no processo de exploracéo, alienacdo e precarizag¢éao do trabalho do tutor.
Os tutores que deveriam ser suporte para questbes gerais no curso, em muitos
casos assumem as funcdes de professor, atuando com ndamero expressivo de
discentes, recebendo baixa remuneracao, além de nao terem assegurados direitos
trabalhistas.

Por outro lado, percebemos que muitos docentes que atuam nos cursos a
distancia fazem-no como uma atividade de menor importancia, mas que lhes agrega
algum retorno financeiro. Essa postura acaba por impor ao tutor atividades que nao
sdo suas, prejudicando a ele e ainda mais os discentes em formacédo. Ou seja, 0
tutor desempenha muitas fun¢des que séo prerrogativas dos professores.

Esse circulo vicioso e perigoso alimenta e potencializa o processo de
alienacao, precarizacdo e exploracdo do trabalho docente. Impbe sobre os mais
vulneraveis, nesse caso o tutor, toda sua voracidade, pois desenvolvem relacfes de
expropriacdo, com o assentimento dos préprios participantes da categoria, 0s
professores.

Todavia, vale registrar que esse € um processo perigoso para a carreira
docente, pois, com o fortalecimento dessa politica, 0 MEC vem tentando convencer
a sociedade sob a dispensabilidade do professor no processo educativo.

Esses postulados ndo séo estabelecidos aleatoria e ingenuamente.
Assim, entendemos que a “necessidade” de constituir indicadores que “qualifiquem”
a educacao no Brasil € a negacdo de uma educacdo com vistas a superacao da
exploracéo, alienacao e expropriacdo do homem enquanto ser social e a negacao do
homem nas relagdes com a natureza. E, portanto, uma educacéo que reforca a
coisificacdo do homem em sua natureza.

Por isso temos entendido que a politica de formacao de professores como
tem se configurado, aligeirada, precarizada e produtivista apresenta indicadores do
compromisso do Estado e do governo brasileiros com a expansao do capital em
detrimento das necessidades dos trabalhadores e demais grupos. Nesse sentido, a

afirmacao feita por Marx e Engels (1998, p.13) de que “O Poder Executivo do Estado
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moderno ndo passa de um comité para gerenciar os assuntos comuns de toda
burguesia”, é atual.

Dados a circunstancia e o comprometimento do Estado e do Governo,
coube a Capes estabelecer a politica de formacédo de professores de forma a dar
conta das exigéncias das instituicbes privadas. Sendo assim, em 2009, a Capes
institui a Politica Nacional de Formacé&o de Profissionais do Magistério da Educacgéo
Basica, que teve como diretriz central, de longo prazo, a formacé&o inicial ou
continuada em servico. Para a realizacdo dessa tarefa a Capes determina a criacado
dos Féruns Estaduais de Apoio a Formacdo dos Profissionais da educacdo, uma
exigéncia prevista na “nova” politica de formagéo de professores no Brasil.

Como parte importante dessa politica foi instituido, em 2009, o Plano
Nacional de Formacéo de Professores da Educacdo Basica (PARFOR), que objetiva
estabelecer acdes e metas para ofertar cursos de qualificagdo em nivel superior a
636.800 professores da Rede Publica (32%), em um universo de aproximadamente
dois milhdes professores. Desse numero, aproximadamente 52% deles atuam ou
atuavam na Educacéo Infantil, 38,7% atuam ou atuavam nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental (GATTI, BARRETOS E ANDRE, 2011, p. 52).

As demandas exigiam a reconfiguracdo administrativa da estrutura que
cuida da formacgédo de professores. Por isso, em 2009, pela Portaria n°® 318, a
Diretoria de Educacéo a Distancia da Capes teve sua operacionalizacao transferida
para o sistema UAB. Nesse momento, a UAB é constituida como a representante do
sistema nacional da EaD, padronizando a oferta de cursos além de consolidar um
modelo de educacdo cuja composicdo é formada por professores, professores
conteudistas, responsaveis pelo planejamento e preparacdo dos conteudos dos
cursos, tutores a distancia, os quais atuavam proximos aos professores das IES e
tutores presenciais préximos aos discentes nos polos regionais conforme a
Resolucdo CD/FNDE n° 26/2009 (GATTI, BARRETOS E ANDRE, 2011, p. 52).

Portanto, o “novo” padrao que a Capes traz para a gestao da formacao de
professores no Brasil, embasado no principio da competitividade, individualismo e
produtivismo nédo possibilitara a construcdo de um modelo de educacéo com vistas a
ruptura com as estruturas que impedem o desenvolvimento de relacdes sociais

emancipatoérias. Nesse modo de organizagdo social a educacao acaba por reforcar a
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exclusdo e, para isso, necessita de autoridades pedagdgicas®® capazes de
reproduzirem o status quo da classe dominante; o que se faz com eficacia com esse

modelo de formacao de professores instituido.

3.15. A Relagéo entre Foruns Estaduais de Educacdo Permanentes
e a Politica Nacional de Formacé&o Docente

O sistema desenvolvido pelo MEC para atender de forma “efetiva” a
formacéo inicial e continuada de professores no Brasil, em tese, consiste na
continua colaboracgéo entre Unido, Estados, Municipios e Distrito Federal; na relagéo
com as IES que atuam na formacdo, na articulagcdo entre teoria e pratica, entre
formacdo inicial e continuada, na afirmacédo da escola como espaco necessario de
formacéao inicial e continuada e no reconhecimento das diferencas de “saberes” e da
experiéncia docente.

Na concepcdo do MEC, tais exigéncias, entre outras, s6 poderdo de fato
ser efetivadas com a criacdo e o funcionamento dos Féruns Estaduais Permanentes
de Apoio a Formacgédo Docente e por acdes e programas do préprio MEC.

Para o MEC, os Foruns tém a fungdo essencial de organizar, sempre
considerando o regime de colaboragéo entre as unidades da federacao, a formacgéao
inicial e continuada para a rede publica da educacdo basica. As principais
atribuicbes consistem na elaboragdo e no acompanhamento de planos estratégicos,
embasados em diagnéstico e na identificacdo de necessidade de formacdo do
magistério da rede publica, tendo o censo escolar como principal fonte de
informacédo. A partir dessas informacdes, os Foruns devem empreender acdes
articuladas, gerir de forma eficiente recursos e potencializar a integragdo com 0s
sistemas de ensino e as instituicbes formadoras com sede nos estados (GATTI,
BARRETOS E ANDRE, 2011, p. 54).

O Férum Estadual®

€ composto pela Secretaria Estadual de Educacéo,
representado pelo secretario ou secretaria que preside a entidade, representante do
MEC, pela Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educa¢éo (UNDIME),
representando as Secretarias Municipais de Educacao, pelos Conselhos Estadual e
Municipais de Educacdo e as Instituicbes Particulares de Ensino Superior (IPES),

pelos profissionais do magistério, desde que indicados por sua entidade de classe,

* para aprofundar a discussao sobre autoridade pedagodgica e reproducado ler “A Reprodugdo” de
Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron.
** Os Féruns Estaduais sdo regulamentados pela Portaria n® 883/2009.
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pela Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em Educacao (CNTE), e, se houver,
pelo Férum das Licenciaturas das Instituicdes de Educacgédo Superior Publica.

Os Foruns Estaduais, no que se refere a organizacédo e ao registro dos
dados das demandas de formacédo continuada e a disponibilizacdo de cursos e
vagas pelas instituicbes formadoras, devem ser apoiados pela Secretaria de
Educacédo Bésica (SEB), pela Diretoria de Educacao Presencial e pela Secretaria de
Educacéo a Distancia da Capes. E importante registrar que a andlise e aprovacio

ou nédo dos planos estratégicos cabem ao MEC.

3.16.A Rede Nacional de Formacao Continuada

O governo federal, em 2003, organizou e instituiu a Rede Nacional de
Formacdo Continuada de Professores, que se subordinava as Secretarias de
Educacao Basica e Educacéo a Distancia do MEC, em regime de parceria com IES,
estados e municipios, com a finalidade de institucionalizar o atendimento a
educacao infantil e ao ensino fundamental.

Nas IES que compdem a rede foram criados Centros de Pesquisas e
Desenvolvimento da Educacdo, com o objetivo de elaborar programas para a
formacao continuada. Os centros atuam no desenvolvimento de pesquisas, na
articulagéo de sistemas de cooperagcédo com as Secretarias de Educacao objetivando
viabilizar as propostas conveniadas, ofertadas na modalidade semipresencial. Tem
ainda como responsabilidade desenvolverem material didatico, fazer a formacéo de
coordenador(a) de atividade das secretarias da Educacao e cuidar da formacgéo de
tutores.

Todavia, com a criacdo do PARFOR, em 2009, a rede passou por
modificacdes e ganhou maior abrangéncia, por isso, foi denominada Rede Nacional
de Formacado Continuada da Educacado Basica. A partir dessas modificacdes a rede
passou a definir e coordenar a atuacdo das diferentes secretarias do MEC, da
Capes e do FNDE com as IES e os Sistemas de Ensino.

De acordo com Gatti, Barretos e André (2011, p. 56), “A Rede Nacional
consiste, portanto, em um conjunto de acles estratégicas de formacdo continuada,
articuladas entre si com o objetivo de contribuir para a melhoria da formacao de
professores e alunos da educacéao basica”.

A Rede Nacional, segundo as autoras, além de fortalecer os programas

estratégicos da area, promove maior articulacdo entre as demandas dos estados e
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municipios e os cursos disponibilizados pelas instituicdes colaboradoras, “valendo-
se de maior refinamento das demandas das secretarias de Educacéo produzido pelo
Plano de Acfes Articuladas (PAR), o que permite melhor organizacdo do seu
atendimento pelas IES” (GATTI, BARRETOS e ANDRE 2011, p. 56). E também
funcdo da Rede Nacional, segundo as autoras, desenvolver a integragao entre
pesquisa e a producdo académica das instituicdes formadoras com os saberes
desenvolvidos pelos professores da educacdo basica, e por fim, garantir que os
envolvidos no processo participem no planejamento, na gestdo e na avaliacdo da
formag&o. No campo da prética os objetivos da Rede Nacional e seus parceiros ndo
se efetiva com eficiéncia idealizada, pois o processo de articulacdo e fortalecimento
apenas se configura em termos de discurso.

A Rede Nacional € composta pelas IES comunitarias sem fins lucrativos e
os Institutos Federais de Educacgéo, Ciéncia e Tecnologia. Um comité gestor e 0s
Foéruns Estaduais Permanentes de Apoio & Formacdo Docente garantem (em tese)*
a participacéo das acdes da rede e o controle social (GATTI, BARRETOS E ANDRE
2011, p. 56).

Integram o portfélio de acdes estratégicas da Rede Nacional de Formacgéao
Continuada os programas Pré-Letramento (atua na formacao dos professores que
trabalham no ensino fundamental com foco no processo de ensino/aprendizagem na
leitura, escrita e de matematica), Gestar Il (trata de formacdo em lingua portuguesa
e matematica para professores dos anos finais do ensino fundamental) e
Especializacdo em Educagédo Infanti. Sendo que o0s programas estdo sob
responsabilidade do MEC, das IES, dos sistemas de ensino e dos professores

tutores, regulamentados pela Resolucdo CD/FNDE n° 33/2009.

3.17.A Politica Nacional de Formacdo de Professores e o Plano
Nacional de Formacdo de Professores da Educacdo Bésica —
PARFOR

O PARFOR é um programa criado e instituido no ano de 2009 para dar
continuidade a Politica Nacional de Formacdo de Professores do Magistério da
Educacéo Basica. E um programa que desenvolve um conjunto de a¢des em regime
de colaboragdo com as Secretarias de Educacdo dos Estados e Municipios e IES,

para ofertar cursos em nivel superior para professores atuantes em exercicio no

> Grifo nosso.
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magistério em escolas publicas que ndo possuem a formagdo compativel com sua
atividade na escola.

Na previsdo dessa lei os cursos devem ser ofertados aos professores que
atuam no magistério e ndo possuem licenciatura ou entdo para professores que
apesar de terem uma licenciatura, atuam em area diferente de sua formacgéo
pedagdgica e para bacharéis sem licenciatura.

O PARFOR é um programa integrante do PAR, que faz parte do Plano de
Desenvolvimento da Educacédo, ao qual estdo aderidos todos os entes federados
(GATTI, BARRETOS E ANDRE 2011, p. 55). No ano de 2012, segundo a Capes, 0
PARFOR implementou 1.920 turmas de formacdo de professores, com um
contingente de 54.576 professores da educacdo basica estudando em 397
municipios.

O processo de gestdo e acompanhamento que inclui proposigéo,
inscricdo e execucao dos planos estratégicos dos estados em parcerias com as IES
participantes € de responsabilidade da Capes. Portanto, os planos estratégicos da
politica de formacdo de professores do PARFOR devem atender as caréncias
regionais, com respaldo dos Foruns Estaduais Permanentes de Apoio a Formacao
Docente.

Com o intuito de viabilizar o processo, a Capes desenvolveu a Plataforma
Freire, espaco virtual em que os professores da rede publica podem se candidatar
as vagas disponibilizadas para os cursos de formacao inicial e continuada, mediante
pré-inscricdo. O processo de validacdo ou ndo das inscricdes fica nas méaos das
Secretarias Municipais de Educacéo, levando em consideracédo as necessidades da
rede, conforme o planejamento estratégico desenvolvido.

Posteriormente as inscricfes sao submetidas as IES, que organizardo a
selecdo e a matricula. Essas vagas disponibilizadas pela UAB atendem a demanda
diagnosticada pela analise das pré-inscri¢cdes, conforme a Portaria n°® 9/1109.

Nesse processo de pré-inscricdo e inscricdo que envolve as Secretarias
Estaduais e Municipais de Educac¢do ha um problema ainda ndo resolvido pelo
programa. No especifico do Estado do Para, os prefeitos, secretarios e vereadores
usam a insercdo no curso superior como forma de barganha politica eleitoral.
Portanto, € comum encontrarmos nos cursos de formacdo pessoas que nao sao do

quadro efetivo de professores da rede municipal ou estadual de educacéo, por
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serem esses “afilhados politicos” de prefeitos, vereadores e secretarios. Tambéem é
recorrente NOS Municipios paraenses encontrarmos pessoas Nos Cursos que nao
atuam como professores da rede; tais problemas causam distorcdo no programa. As
politicas publicas, se bem administradas, garantiiam bons resultados, mas ha
contradicbes como essas que enfraquecem seus objetivos. Lamentavelmente a
corrupgdo, em qualquer de seus niveis, ainda prevalece como forma de vantagem
particular e individual.

Para que o PARFOR aconteca com a efetividade pensada e planejada é
necessario que Estados e Municipios, em parceria com as IES, deem suporte
necessario ao desenvolvimento das atividades. Nesse processo, a fungcdo do
Governo Federal estd bem delineada: dar aporte financeiro ao programa através de
dotacBes orcamentarias anuais do MEC, da Capes e FNDE (em 2011 a previsao
orcamentéaria foi de 510 milhdes de reais para cobrir os custeios com bolsas e
despesas das atividades, entre as quais, o translado, a hospedagem e a
alimentacdo) e administrar de forma eficiente o0s recursos considerando as
especificidades da heterogeneidade geografica, politica e cultural do pais. Vale
destacar que os valores destinados ao programa, embora se apresentem
volumosos, sao insuficientes para o seu bom desempenho.

Mesmo com 0s recursos previstos pelo FNDE, muitas vezes discentes e
docentes desempenham suas atividades em condi¢cdes precarias (a titulo de
exemplo, no Estado do Para (PARFOR/UFPA) é recorrente que professores e
alunos dos cursos desenvolvam suas atividades sem condi¢cdes de, a0 menos,
poder reproduzir o material didatico necessario ao processo de formacéo). Dada as
dimensdes do Para e ao processo de gestao centralizado, o atraso no repasse dos
recursos para pagamento das despesas com prestadores de servicos, o material
didatico previamente disponibilizado pelos docentes para que os alunos tenham
acesso antes do inicio das atividades, muitas vezes néo chega.

Em muitos momentos acontece de os professores formadores viajarem
com recursos préprios, pois nem as passagens ou as diarias sdo disponibilizadas
nos prazos necessarios. Em razdo do excesso de centralizacdo da gestdo do
PARFOR é relativamente comum que as aulas sejam suspensas por falta de
liberacdo dos recursos financeiros necessérios ao translado dos professores

formadores.
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No caso do PARFOR pedagogia da UFPA, a equipe é reduzida, o que
acarreta sobrecarga de trabalho a equipe, inviabilizando a agilidade necessaria para
determinados processos, comprometendo a qualidade do programa. Vale ainda
destacar que essa sobrecarga configura trabalho precarizado.

No particular dos municipios, as prefeituras se preocupam em
disponibilizar espaco fisico na escola da rede municipal para o desenvolvimento das
atividades pedagodgicas. No entanto, nem sempre esse suporte é ofertado
adequadamente. Muitos alunos que precisam se deslocar de suas cidades até o
polo ndo recebem apoio das Secretarias de Educacdo do Municipio durante o
periodo de estudos. O apoio de pessoal oferecido pelas Secretarias Municipais,
quando existe, se circunscreve a uma pessoa, que nem sempre esta presente
durante o processo de formacdo. Nesses moldes, o0 PARFOR se efetiva como um
programa de formacéo de professores marcadamente precério em sua organizacao
e relacdes sociais, contribuindo assim, ndo para elevacéo da qualidade da educacgao

no pais, mas para sua deformacao.

3.18.A funcé@o social da escola: reflexdes necesséarias sobre a
politica de formacéo de professores

Nesta sec¢do, continuaremos estruturando nossa argumentacdo a partir
dos estudos sobre a producdo de Bernadete Gatti, Elba Barretto e Marli André
referentes ao processo histérico de organizacdo e de desenvolvimento das Politicas
Nacionais de Formacgéo de Professores no Brasil.

Optamos por fazer assim pela relevancia e repercussdo no debate
estabelecido pelas autoras em &ambito nacional e também porque essas
pesquisadoras séo referéncias expressivas na discussédo do tema.

Sendo assim, centraremos nossa abordagem nas consideracoes trazidas
pelas autoras, no que elas consideram principal na Politica Publica de Formacao de
Professores no Brasil, ou seja, a funcdo social da escola e dos professores no
processo de ensino e aprendizagem.

De acordo com Gatti, Barreto e André (2011, p. 89), a funcéo social e a

politica da escola e dos professores sao:

[...] de ensinar, ao mesmo tempo formando e propiciando o
desenvolvimento de criancas e jovens, uma vez que postulamos que, sem
conhecimento basico para interpretacdo do mundo, ndo ha verdadeira
condicdo de formacdo de valores para interpretacdo do mundo, ndo ha
verdadeira condicdo de formacdo de valores e de exercicio de cidadania,
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com autonomia e responsabilidade social (GATTI, BARRETO e ANDRE,
2011, p.89).

Nesse sentido, a formacédo de professores deve “preparar’ os futuros
educadores para atender as “necessidades” proprias do ensino, da formacgao e do
desenvolvimento dos educandos e contribuir para a formagdo de valores que
motivem a participagdo cidadd dos individuos no processo de organizagdo da
sociedade.

Entretanto, parece-nos que ao circunscrever a funcéo social e politica da
escola e dos professores ao processo de ensinar, formar e propiciar o
desenvolvimento intelectual, moral e ético (valores necessarios ao exercicio da
cidadania) as pesquisadoras deixam transparecer que, unilateralmente, a escola e
os professores sdo capazes de promover transformacdes na realidade complexa, a
partir das praticas educativas exclusivamente. Como afirma Mézaros (2011), no
ensaio “Educacdo Para Além do Capital”, a educagdo € um fator importante no
processo de desenvolvimento de uma sociedade, mas ndo é ela o complexo
determinante no desenvolvimento e organizacao delas.

Assim, compreendemos que o carater progressista atribuido a educacao
por intelectuais de varios segmentos sociais, politicos e ideoldgicos se configura em
“fetichismo da educacao”, pois ao defender “que a histéria da humanidade teria no
processo pedagdégico-escolar um movimento decisivo: a escola seria 0 lécus da
génese e do desenvolvimento da consciéncia revolucionaria pelo combate da
ignorancia” (LESSA, 2012, p. 41), acabam abracando os ideais reformistas da classe
burguesa ao atribuirem a “Escola” um carater revolucionario.

Dessa forma, entendemos ser uma distorcdo pensar que a escola seja
capaz de empreender transformacdes radicais em uma sociedade mergulhada em
uma crise estrutural do capital (destaque para a crise social e ambiental).

Mergulhada nesse cenério de crise, a classe trabalhadora e ou grupos
sociais se encontram desarticulados politica, ideolégica e materialmente, por
estarem submetidos ao controle social das classes economicamente dominantes.
Portanto, a derrota da classe trabalhadora esta relacionada a propria eficacia do
capitalismo e aos equivocos histéricos cometidos pela prépria classe trabalhadora
(TONET, 2012, p. 59). Um dos equivocos é o fato de a classe trabalhadora
centralizar a luta no campo politico, deixando a margem desse processo a luta pela

superacgdo do capital. Quanto a isso, bem advertiu Marx (2005, p. 154), afirmando
121



que “O sonho utopico da Alemanha n&o € a revolugdo radical, a emancipagao
humana universal, mas a revolugéo parcial, meramente politica, que deixa de pé os
pilares do edificio”.

Segundo Tonet (2012):

Ao nédo contestar, na sua ldgica mais profunda, nem o capital, nem a sua
forga politica, que € o Estado, a classe trabalhadora viu-se desarmada,
politica e ideologicamente, porque, ndo importa quais sejam 0s ganhos
parciais — hoje cada vez mais magros — ela sempre pagara os custos da
reproducéo dessa ordem social e jamais podera resolver plenamente seus
problemas (TONET, 2012, p.59) .

Para o materialismo historico-dialético, a centralidade da luta da classe
trabalhadora esta em provocar a derrocada o capital, que ndo € um processo que
compete a escola. Temos entdo que essa escola tem sido instrumento ideolégico
para reproduzir praticas sociais alienantes, proprias da sociedade classista.

O capital transcende a propria escola e se utiliza dela para garantir sua
manutengao; sendo assim, a “escola”, enquanto instrumento de uma sociedade de
classe, ndo é capaz de proporcionar a superacdo do capital e romper, a partir de
uma perspectiva de transformacao radical, com o modelo atual de sociedade. Visto
que a escola, tal qual o Estado, é conservadora, reprodutivista*® e alienante.

Para Pistrak (2011):

[...] a escola ndao é um fim absoluto, também nao pode ter finalidades
educacionais absolutas, e por isso mesmo ndo teria condi¢bes de criar uma
individualidade harmonica abstrata, baseando-se em meétodos invariaveis
ditados pela ciéncia da crian¢a (psicologia e pedagogia) para realizar seus
objetivos. A escola refletiu sempre o seu tempo e ndo podia deixa-lo de
refleti-lo; sempre esteve a servico das necessidades de regime social
determinado e, se ndo fosse capaz disso, teria sido eliminado como um
corpo estranho indtil (PISTRAK, 2011, p.23).

A escola como reflexo de uma sociedade de classe reproduz as
contradicbes de uma sociedade fragmentada, idealista, exploradora do trabalhador,
dos pobres, negros, indigenas, mulheres etc. Eis a razdo que nos leva a afirmar que
nesse modelo de sociedade a escola, enquanto servical do capital, ndo pode
contribuir para atender as necessidades dos homens em suas multiplas diferencas.

Além da perspectiva unilateral, presente no documento “Politicas
Docentes no Brasil, um estado da arte”, € necessario ainda problematizarmos a

questao dos “conhecimentos basicos e formacado de valores”, enquanto condi¢des

% Usamos aqui o termo reprodutivista para fazer distingdo com o termo reproducdo, pois,

entendemos que toda instituicdo social tem o carater reprodutor que, consequentemente nao nega a
condicdo de producéo e desenvolvimento das instituices sociais.
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necessarias a ‘“interpretagdo do mundo, exercicio da cidadania, autonomia e
responsabilidade social”.

O que nos questionamos é: quem determinou que esses e nao outros
conhecimentos e valores sdo portadores de uma legitimidade capaz de possibilitar a
interpretacdo de mundo que corresponda as necessidades das demais classes e ou
grupos? A cidadania divulgada, apregoada, disseminada pelas classes dominantes
atende as necessidades da classe trabalhadora? Como falar em autonomia em uma
sociedade individualista, excludente e injusta? E por fim, o que de fato é
responsabilidade social nesse modelo de sociedade?

Nesse sentido, afirma-nos Pistrak (2011, p. 20) que “E preciso desconfiar
e enfrentar ceticamente os antigos valores, todo o ensino deve sofrer revisdo de
valores sob a luz da pedagogia social” [...].

Entendemos que é necesséria essa problematizacdo, pois, ao limitar a
funcéo social da escola ao processo de ensinar a partir de “conhecimentos e valores
basicos”, sem identificar a génese, a natureza politica e ideoldgica desses
conhecimentos e valores, € submeter o proprio processo de formacdo de
professores a um reducionismo epistemoldgico, politico, cultural e ideoldgico, com
consequéncias para a classe trabalhadora, pois, ela [a educacdo burguesa]
“‘esconde o carater de classe da escola” (PISTRAK, 2011, p. 23).

Em nossa compreenséo — grupo pao, manteiga e Marx: café de sabado —
limitar a acdo da escola ao processo de ensinar favorece a consolidacdo da
dimensédo ideoldgica conservadora da escola, prépria da sociedade de classe e
dissimula as relagcbes e ligagbes dos processos educativos formais com as
estruturas econémicas, politicas, ideoldgicas, culturais das classes dominantes, bem
como inviabiliza que as classes e ou grupos percebam o nivel de exploracdo e
desumanizacédo a que estdo submetidos.

Portanto, compreendemos que as perspectivas tedricas (estruturalista,
pos-estruturalista e critica transformadora) ndo limitam a escola ao processo de
ensinar, mas admitem as fung¢des politicas e ideoldgicas determinadas por elas, isso
€ evidenciado nao so6 pela compreensédo de mundo e sociedade que concebem, mas
principalmente pela pratica pedagodgica que propiciam aos educandos. Nesse
sentido, em uma sociedade sob o controle do capital, “a escola sempre foi uma arma
nas maos das classes dominantes” (PISTRAK, 2011, p. 23).
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A escola tem uma funcg&o social que é histdrica, politica e esta associada
a conjuntura econémica e cultural da sociedade. Portanto, reduzir sua funcdo ao ato
de ensinar é também, um processo de descolamento da totalidade. Em uma
sociedade fundada sob os pilares da propriedade privada, a escola tem a funcdo de
manutencao da “ordem”, assegurando assim, que o0s antagonismos inerentes a
sociedade capitalista sejam mantidos, ainda que de forma dissimulada.

As politicas empreendidas no campo da educacdo e no campo da
assisténcia social servem apenas para criar na consciéncia dos trabalhadores e
outros grupos sociais a falsa sensagdo de conquistas sociais. Democracia,
cidadania, cultura de paz, inclusdo etc. Nesse modelo de organizagcdo social
corroboram para impedir que os explorados ndo sintam a violéncia a que estdo
submetidos. A escola associada a outros complexos como a midia funciona como
instrumento de alienacgéo.

A escola enquanto totalidade s6 pode ser concebida, pensada, discutida
analisada, separada e isolada da totalidade somente como processo de abstracao.
Para Mészaros (2006, p. 275), avaliar de forma adequada a educacado formal exige

que os avaliadores néo limitem a particularidade dos complexos, pois:

A educacdo formal est4d profundamente integrada na totalidade dos
processos sociais, e mesmo em relacdo & consciéncia do individuo
particular suas fun¢des s&o julgadas de acordo sua raison d’étre
identificavel na sociedade como um todo (MESZAROS, 2006, p. 275).

Portanto, na modernidade a escola estd integrada ao modelo
organizacional em que a relacdo social estd determinada pelo capitalismo. Nesse
modelo, a relacdo social estd pautada na expropriagdo dos produtores da riqueza
(LESSA e TONET, 2012, p. 15).

Toda andlise empreendida no sentido de entender a funcdo da escola
precisa considerar suas relacfes com a estrutura, a superestrutura € o momento
histérico a que esta subordinada, pois: [...] “a escola fora da vida, fora da politica, é
uma mentira e uma hipocrisia” (PISTRAK, 2011, p. 18)*'.

E ainda mais:

Em toda a linha da educacgédo, parece-nos impossivel conservar a antiga
concepcao de uma educacdo apolitica; parece-nos impossivel colocar o
trabalho cultural fora da politica.

Esta concep¢do dominava e domina a sociedade burguesa, mas a ideia de
uma educacdo apolitica ou neutra ndo passa de uma hipocrisia da

“Léninno | Congresso de Ensino em 25/08/1918.
124



burguesia, um meio de enganar as massas. A burguesia nos paises
capitalistas entretém cuidadosamente este engodo.

Em todos os estados burgueses, sdo muito intimas as relacbes entre
aparelho politico e o ensino, embora a sociedade burguesa ndo possa
reconhecé-lo; entretanto, esta sociedade educa as massas através da Igreja
e por intermédio de todas as organizacfes que se baseiam na propriedade
privada.

Ndo podemos deixar de colocar francamente a questdo, reconhecendo,
abertamente, apesar das antigas mentiras, que a educacdo ndo pode ser
independente da politica®® (grifo adicionado) (PISTRAK, 2011, p. 18).

Para Lénin, a grande mentira do estado burgués consiste em néo revelar
suas articulacdes e artimanhas politicas e ideolégicas com o0 objetivo de vigiar e
controlar a classe trabalhadora. Falar, portanto, da fungédo de ensinar, sem
relaciona-la com os aspectos politicos, ideolégicos e culturais € uma perversidade
da classe dominante contra trabalhadores e outros grupos sociais, pois dissimula as
relacBes e mantém a dominacdo com a aparéncia de liberdade.

Assim, destacamos também que falar em ensinar (formalmente) com o
objetivo de criar condi¢cdes para que os educandos interpretem o mundo é dar
énfase a uma particularidade do processo educativo que, isolado de outros
complexos e da dialeticidade da realidade, sO6 permite aproximacdo superficial,
mantendo-se na percepcao aparente do fendbmeno material concreto sensivel.

A interpretacdo aparece-nos como uma etapa do processo de
compreensao da realidade que por si s6 ndo possibilita 0s avan¢os necessarios ao
desenvolvimento do conhecimento. No campo da producédo do conhecimento, essa
concepcao centrada na gnosiologia € limitada, estreita, pois, a realidade é complexa
por estar em movimento constante e exige da interpretacdo a compreenséo desse
movimento (dialética).

A andlise da realidade requer compreender a dialeticidade dos processos
matérias concretos, suas contradi¢cdes, suas relacdes e sua ontologia, etc. Também
ressaltamos que ndo conhecemos para depois interpretar, mas na medida em que
nos relacionamos com a realidade produzimos conhecimentos, transformamos o
mundo e nos transformamos. E na praxis da relacdo com a realidade que os
processos se desenvolvem.

N&o paramos a vida e nem vice-versa para nos possibilitar tempo de

conhecer e agir sobre o mundo. Nesse sentido a educacéo € a propria vida. Esse é

“8 &nin na Conferéncia dos Educadores Politicos em 03/12/1920.
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um processo dialético e por isso continuo que tem implica¢des reciprocas sobre o
homem e a natureza.
Considerando ser essa uma das funcdes da escola, ainda que em nosso

entendimento, limitada, Gatti, Barretto e André (2011) afirmam:

Neste sentido [ao ensinar], a formacdo inicial de professores tem
importancia impar, uma vez que cria as bases sobre as quais esse
profissional vem a ter condicBes de exercer a atividade educativa na escola
com as criancas e 0s jovens que ai adentram, como também, as bases de
sua profissionalizacdo e da constituicdo de sua profissionalizacao (GATTI,
BARRETO e ANDRE, 2011, p.89).

Assim, para as autoras, a formacéo inicial, ancorada no pressuposto de
que a funcdo social da escola é o ensino, possibilita a criacdo das condicbes
‘necessarias” para se desenvolver a atividade educativa na escola (ensinar) e
desenvolver a profissionalizacédo dos docentes em formacao.

Certamente que uma formacdo inicial bem realizada € importante na
elevacdo no nivel de qualidade da educacdo a aquilo que ela se pretende. Sem
davidas que muitos dos problemas que chegam ao processo de formacao
continuada poderiam ser evitados com a elevacao da qualidade na formacao inicial.

Mas, a questdo € que o problema precisa ser tratado na sua origem, pois
a crise e 0s problemas da educacao no Brasil ndo séo crises proprias da educacao,
mas do sistema que sustenta a propria educacdo. Para Mészaros (2006, p. 272-
273), “a crise de hoje nao é simplesmente a de uma instituicdo educacional, mas a
crise estrutural de todo o sistema da “interiorizagao” capitalista”.

Entendemos que a formacédo inicial e continuada ndo apresentam
problemas porque os professores ndo foram formados para desenvolverem a fungéo
social de ensinar. No cotidiano, a escola “ensina” e “forma” e, esse ensino e
formacao tém implicacdes politicas e sociais ideologicamente ignoradas pelas
instituicdes que cuidam do ensino e da formacéao.

Portanto, tratar a formac&o inicial e continuada como um processo neutro,
nao influenciado pelas determinac¢des das lutas de poder, ideolbgicas, alimentadas
pelas determinacdes econémicas é um grave equivoco.

Para Mészaros (2006, p. 275):

A crise das instituicbes educacionais é entdo indicativa do conjunto de
processos dos quais a educacgéo formal é uma parte constitutiva. A questado
central da atual “contestacdo” das instituigbes educacionais estabelecidas
ndo é simplesmente o “tamanho das salas de aula”, a “inadequagéo das
instalagcdes de pesquisa” etc., mas a razao de ser da propria educacéo. [...]
tal questdo envolve inevitavelmente ndo s6 a totalidade dos processos
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educacionais, “desde a juventude até a velhice”, mas também a razéo de
ser dos instrumentos e instituicdes do intercambio humano em geral. Se
essas instituicdes — foram feitas para os homens, ou se os homens devem
continuar a servir as relagdes sociais de producdo alienadas |[...]
(MESZARIOS, 2006, p.275).

Ndo € a falta de compreensdo a respeito da funcdo de ensinar que
compromete a formacéo inicial e continuada. O que torna a escola do ponto de vista
ontolégico em espaco que se sedimentam praticas pedagodgicas alienantes,
excludentes e desumanizadoras € sua estreita relacdo com o capital. Portanto, a
funcdo da escola, nesse modo de organizagao social, € alienar, excluir, domesticar e
formar mao de obra excedente para o mercado.

Para Catani (2011):

[...] ndo se pode tolerar o discurso educacional reformista, que recusa
abordagem das contradicbes gerais dos sistemas, lidando somente com
manifestacbes particulares e parciais, rejeitando mudancas estruturais — e
corrigindo aqui, e ali, “defeitos” especificos do capitalismo (CATANI, 2011,
p.155).

Sendo assim, ndo € na reforma da escola que reside a possibilidade de
elaboracao criativa de uma educagao com praticas educativas “emancipatorias” e
“revolucionarias”, voltadas para a classe trabalhadora e contra o capital, alias, para
ser mais radical, ndo € na escola que tais possibilidades, se existirem, acontecer&o,
pois ontologicamente a escola, como hoje se apresenta ou existe, ndo comporta tais

transformacoes.

3.19.0 descompasso entre a letra da lei e a pratica social na
formacé&o de professores no Brasil

Nesta secdo, apresentaremos 0s objetivos da formacgéo de professores no
Brasil conforme compreendem Associacdo Nacional pela Formacdo dos
Profissionais da Educacao (ANFOPE), Associacdo Nacional de P6s-Graduacgéo e
Pesquisa em Educacao (ANPEd), além do Conselho Nacional de Educacédo (CNE).
Procuraremos, também, estabelecer uma linha de anédlise a medida que vamos
discorrendo sobre essas concepcdes apresentadas por tais associacoes.

A ANFOPE, a ANPEd, o CNE e outras assumem enfaticamente como
perspectiva politica a relacdo teoria-pratica e a concepc¢ao curricular integrada.
Porém, segundo os estudos feitos por Gatti, Barretto, André (2001, p. 113):

As perspectivas de politicas para formagdo de docentes colocadas nas
discussdes feitas em varios foruns pela ANFOPE, ANPEd, Centro de
Estudos Educacdo e Sociedade (CEDES), bem como os propésitos
explicitados nos documentos do CNE, entre outros, ndo encontram eco nos
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processos curriculares da grande maioria dos cursos de formacdo de
professores (GATTI, BARRETTO, ANDRE, 2011, p.113).

Embora essas instituicdes tenham clareza quanto ao objetivo da formacéo
de professores também é evidente, segundo a argumentacdo das autoras, nao
haver correspondéncia entre o idealizado pelas instituicbes que pesquisam e
pensam a formacdo de professores no Brasil, o Estado e a préatica pedagdgica
desenvolvidas nesses cursos.

A (clara) perspectiva para a qual é encaminhada a realizacdo dos cursos
de formacgdo docente nos documentos oficiais das Politicas Publicas se confrontam
em contradicdes com as préaticas desenvolvidas na sala de aula desses cursos. Os
guestionamentos que transpomos do nacional ao local, como problematizacdo para
o Curso de Pedagogia de Altamira desenvolvida pela Universidade Federal do Para
na proposta do PARFOR é: se ha clareza quanto a perspectiva politica da formacéo
de professores, por que entdo had uma evidente contradicdo entre o discurso
empreendido por essas instituicbes, pelos textos dos documentos e das leis, e a
pratica social (as praticas pedagogicas) exercida nos cursos de licenciaturas no
Brasil?

A resposta a essa pergunta nos conduz a uma critica evidente, porém
ignorada pela maioria das pesquisas sobre formacdo de professores no Brasil, de
gue existe um descompasso entre teoria e pratica nos cursos de licenciaturas no
Brasil. Apresentaremos essa contradicdo a partir da analise das pesquisas,
“Politicas Docentes no Brasil: um estado da arte”™ com énfase na pesquisa
“Formacao de Professores para o Ensino Fundamental: Estudos de Curriculos das
Licenciaturas em Pedagogia, Lingua Portuguesa, Matematicas e Ciéncias

yykksk

bioldgicas™ . Analisaremos a partir desses trabalhos especificamente a categoria de
pratica social.

A escolha da categoria marxista de prética social se d4 em razdo da
importancia que tem a pratica social como critério de verdade para o materialismo
dialético. Eleger a pratica social como critério de verdade possibilita entender as

contradicbes existentes no fendmeno além de entender que a solucdo dos

* Trabalho realizado Bernadete Angelina Gatti, Elba Siqueira de Sa Barretto e Marli Eliza Dalmazo de
Afonso André.
** Trabalho realizado por Bernadete Angelina Gatti e Marina Muniz Rosa Nunes.
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problemas ndo pode ser empreendida separadamente da pratica social (MAO, 2009,
p.17).

Segundo Marx (2009, p. 121), “Toda vida social é essencialmente
pratica”, portanto ndo podemos produzir conhecimento fora da vida real, vida
material concreta, em sua complexidade e totalidade.

Para Mao (2009, p. 25), [...] “a pratica é o critério da verdade, e o ponto de
vista da vida, da pratica, deve ser o ponto de vista primordial, fundamental, da teoria
do conhecimento”. Afirma ainda: “Todo aquele que quiser conhecer um fendmeno
ndo pode consegui-lo sem se pér em contato com esse fenébmeno, isto é, sem viver
(entregar-se a pratica) no seu proprio seio” (MAO, 2009, p.17).

Por ser a pratica a esséncia da vida social, Marx (2012, p. 20) afirma
categoricamente que “Cada passo do movimento real € mais importante do que uma
duzia de programas”. Sendo assim, faremos um percurso de analise pautada nesse
fundamento, por estarmos convictos de que ele nos revelara contradi¢cdes essenciais
a compreensao do fenbmeno em questao.

Todavia, para iniciarmos a andlise da categoria marxista de pratica social
apresentaremos algumas informacfes da pesquisa realizada por Gatti e Nunes
(2009).

Entendemos ser necessaria a realizacdo de tal procedimento, pois nos
possibilitara apresentar outros elementos que associados a categoria de pratica
social, nos permite desvelar contradicbes da pratica social na formacdo de
professores no Brasil.

Como faremos uso de informacdes dessa pesquisa, entendemos ser
necessario apresenta-la.

Em 2009, Gatti e Nunes empreenderam um estudo sobre o curriculo de
instituicBes cuja centralidade era a formacao de professores para educacao basica.
O objetivo da pesquisa era analisar as propostas de disciplinas formadoras nessas
instituicbes nos cursos de licenciaturas presenciais de Pedagogia, Lingua
Portuguesa, Matemética e Ciéncias Biologicas.

As pesquisadoras tiveram o cuidado de colocar como questao
problematizadora a aderéncia desses curriculos aos pressupostos da formacéo de
professores da Educacdo Basica e as normatizacdes estabelecidas pelo CNE na

tltima década, a partir do marco legal da Lei 9.394/1996.
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Metodologicamente a pesquisa se centrou nos projetos pedagdgicos, nas
disciplinas ofertadas e em suas respectivas ementas. A amostra foi nacional,
levando em consideracdo o0 tipo de instituicdo, a dependéncia administrativo-
financeira (publica — estadual; federal ou municipal — privada: particular ou
comunitaria confessional) e regido (Norte, Nordeste, Centro-Oeste, Sudeste e Sul).

A amostra era constituida por 71 cursos, distribuidos por regides e
organizacdo académica, priorizando as instituicdes universitarias. 42% na regiao
sudeste, 18% na regido sul, 17% no Nordeste, 14% no Centro-Oeste e 9% na regido
norte. Essa composicdo segue a proporcionalidade da distribuicdo regional dos
cursos de Pedagogia no Brasil (GATTI, NUNES, 2009, p. 17).

Segundo as pesquisadoras, mesmo a regido sudeste possuindo a maior
concentracdo de instituicbes universitarias do pais, em termos relativos ao peso
delas diminuiu no que diz respeito a representatividade numérica, sendo que ai
também se encontram numero significativo de faculdades, institutos centros de
formacao superior entre outros.

As instituicdes universitarias representavam 40% das IES na regido
sudeste, “diferentemente de outras regides em que a presenca das universidades se
destaca uma vez que as demais modalidades de ensino superior s&o mais
escassas” (GATTI, NUNES, 2009, p. 18). Na mesma regido também esta
concentrada a maioria de Centros Universitarios e Institutos Superiores de Educacéo
do conjunto.

Administrativamente, como na distribuicdo dos cursos de Pedagogia no
pais, 63% sao instituicbes privadas, das quais 53% sé&o universidades ou centros
universitarios, 38% sao faculdades, 9% sao institutos superiores. “A regiao norte é a
Gnica em que predominam as instituicdes publicas” (GATTI, NUNES, 2009, p. 18).

Para efeito de nosso trabalho centraremos as informacdes e as analises
referentes aos cursos de pedagogia, por ser esse nosso fendémeno de pesquisa.

A pesquisa relacionou 3.513 disciplinas em grades curriculares dos 71
cursos de Pedagogia, sendo 3.107 obrigatorias e 406 optativas. Segundo as
pesquisadoras, as disciplinas foram agrupadas para possibilitar maior “clareza do
gue se propde como formacéo inicial de professores nos curriculos das instituicdes
de ensino superior’ (GATTI, NUNES, 2009, p. 19).
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De acordo com Gatti e Nunes, a organizagdo das informagdes foi
determinada a partir das orientagbes estabelecidas nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para o curso de licenciatura em Pedagogia (BRASIL, 2006); a qual
engloba trés grandes nucleos: 1) estudos basicos; 2) aprofundamento e
diversificacdo de estudos; 3) estudos integradores. Com o0 objetivo de diferenciar as
estruturas curriculares, foi preciso especificar determinados aspectos que aparecem
de maneira ampla nesses nucleos (GATTI, NUNES, 2009, p. 19).

As pesquisadoras elaboraram categorias de analise com objetivo de dar
conta de diversos aspectos presentes na formacdo do professor nas instituicoes
selecionadas. Assim, a pesquisa estabeleceu uma visdo geral, ndo tendo a
pretensdo de aplica-la a uma instituicdo em particular, mas sinalizar a tendéncia
formativa do conjunto dos cursos.

Segundo as autoras, entre esses cursos ha variabilidade no que se refere
as disciplinas oferecidas. Apés a andlise de varias possibilidades, por se mostrarem
aderentes ao conjunto de disciplinas nomeadas, as categorias definidas pelas
pesquisadoras como referéncia de agrupamento para analise foram:

1. Fundamentos tedricos da educacdo — nessa categoria, estdo as
disciplinas que embasam teoricamente o aluno de Pedagogia a partir de areas do
conhecimento como: Antropologia, Estatistica, Historia, Psicologia, sociologia, entre
outras, e suas correlatas no campo da Educacéao. “Por guardar maior relagédo com o
campo da Pedagogia, a Didatica Geral foi destacada em um subgrupo passivel de
ser analisado separadamente” (GATTI, NUNES, 2009, p. 19).

2. Conhecimentos relativos aos sistemas educacionais — nessa categoria
estdo inseridas as disciplinas de conhecimento pedagogico, cujo objetivo é dar
formacdo ampla na area de atuacdo do professor e outros profissionais da

educacdo. Inserem-se nessa categoria as matérias referentes:

* a estrutura e funcionamento do ensino, que incluem: “Estrutura e
Funcionamento da Educacéo Basica”, “Financiamento da Educacdo Bésica
do Brasil”, “Fundamentos da Gestdo Educacional”, “Legislagdo da Educacao
Basica”, “Planejamento e Politicas Educacionais”; ou,

* ao curriculo, tais como: “Avaliagdo da Aprendizagem”, “Curriculo da

Educacéo Basica , “Curriculo e  Avaliacao”, “Curriculo: Politicas e
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Praticas”, “Curriculos e Projeto Politico Pedagogico”, “Elaboracédo de Projetos
Pedagogicos”; ou,

* a gestdo escolar, em que se encontram “Coordenacdo do Trabalho na
Escola”, “Dimensdes da Agao Supervisora”, “Funcao do Diretor”, “Gestao da
Unidade de Ensino”, “Gestdo e Coordenag¢do do Trabalho Pedagégico no
Ensino Fundamental (supervisdo, Administracdo e Orientagdo)”; organizacao
do Trabalho Pedagdgico”; ou,

«ao oficio docente, que se referem a teorizagao sobre “Ensino e ldentidade

LT

Docente”,

Etica Profissional” “Formacéao de Professores”.
3. Conhecimentos relativos a formacao profissional especifica — nessa
categoria estdo as disciplinas que fornecem instrumental para atuacédo do professor,

composta de:

 conteudos do curriculo da Educacédo Basica (infantil e fundamental), que
agregam: “Alfabetizacdo e Letramento”, “Arte e Educacao”, Conhecimento
Légico-Matematico”, “Educagao Matematica”, “Leitura e Escrita”, “Lingua
Portuguesa”; ou,

 didaticas especificas, metodologias e praticas de ensino, que incluem:
“Conteudo e metodologia de Lingua Portuguesa”, “Conteudo e metodologia
de Matematica”, “Didatica do Ensino de Histéria”, “Fundamentos e
Metodologia do ensino de Ciéncias Naturais”, “Fundamentos e metodologia
de Lingua Portuguesa nos anos iniciais do Ensino Fundamental”,
‘Fundamentos tedrico-metodolégicos do Ensino de Geografia”, “Lingua
Portuguesa: conteudos e didaticas”, “Metodologia da alfabetizacdo e do
letramento”, “Metodologia do ensino de Artes”, Metodologia do  ensino  da
Educacgao Fisica”, “Pesquisa em educacao na pratica de ensino”, “Pratica de
ensino em metodologia da Lingua Portuguesa”; ou,

» saberes relacionados a tecnologia, que incorporam: “Gestdo das midias
educacionais”, “Informatica aplicada a educacédo”, “Recursos tecnoldgicos

para a educacao”, em enfoque de utilizacao.
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4. Conhecimentos relativos a modalidades e nivel de ensino especifico —
as disciplinas que compdem essa categoria séo relativas as areas de atuacao junto
a segmentos determinados. As pesquisadoras nao incluiram a educacao infantil,
mesmo sendo esse um nivel educacional especifico, ndo propriamente uma
modalidade de ensino, justificando que o foco do trabalho esta prioritariamente sobre

0 ensino fundamental.

* nivel de educacdo infantil, disciplinas que agregam: “Fundamentos da
Educacao Infantil’, “Didatica do Ensino da Matematica na Educagao Infantil”,
“Historia da Educacao Infantil”;

* nivel de educacgao especial, disciplinas tais como: “Desenvolvimento e
Aprendizagem: Especificidades das Pessoas com Deficiéncia’, “Educagao
especial e Inclusdo”, “Concepcédo e Metodologia do Ensino de Deficiéncia
Multiplas”;

* nivel de educacao de jovens e adultos (EJA), as disciplinas que incorporam:
‘Educacao de Adultos no Brasil: Histéria e Politica”, “Fundamentos e
Metodologia da Educacdo de Jovens e Adultos”, “Iniciagdo Pratica de
Alfabetizagao de Jovens e Adultos”;

* nivel de educagcdo em contextos nao escolares, disciplinas como:
“‘Conteudos para a Formacdo do Educador do 3° Setor”, “Educagdo em

InstituicGes Nao-escolares”.

5. Outros saberes — Segundo as autoras, a categoria contém disciplinas
gque ampliam o repertério do professor, como por exemplo: temas transversais,
novas tecnologias, religido etc.

6. Pesquisa e trabalho de conclusdo de curso (TCC) — categoria que
engloba todas as disciplinas que abordam as metodologias de pesquisa e a
elaboracédo dos TCCs, incluindo sua orientacao.

7. Atividades complementares — diz respeito as atividades integradoras,
sugeridas pelas Diretrizes Curriculares Nacionais. Sua denominac¢&o nos curriculos é
vaga, ndo permitindo uma visdo clara sobre o que contemplam de fato. Como
exemplos registram-se o0s roétulos: “Atividades cientifico-culturais”, “Atividades

LTS M

complementares”, “Estudos independentes”, “Seminario Cultural” etc.
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A partir das determinagcbes metodologicas estabelecidas, as autoras
elencam um conjunto de constatacdes que passaremos a apresentar. Segundo as
pesquisadoras existe uma “quase” equivaléncia proporcional, nas instituicoes
estudadas, entre as disciplinas cuja funcdo é embasar teoricamente os docentes de
pedagogia a partir de outras areas de conhecimento e disciplinas, cuja funcéo esta
vinculada a formacé&o profissional especifica do professor.

No entanto, seguem as pesquisadoras, as disciplinas que compdem a
area da especificidade da formacdo profissional estdo fundamentadas em
conhecimentos predominantemente tedricos de outras areas, com pouca insercao

de conhecimentos relacionados as praticas educacionais, e:

As disciplinas deste grupo trazem ementas que registram preocupac¢ao com
as justificativas sobre o porqué ensinar, o que, de certa forma contribuiria
para evitar que essas matérias se transformassem em meros receituarios.
Entretanto, sé de forma muito incipiente registram o qué e como ensinar.
Um grande ndmero de ementas registra frases genéricas nao permitindo
identificar conteddos especificos. Ha instituicdes que propdem o estudo dos
conteldos de ensino associados as metodologias mas, ainda assim, de
forma panoramica e pouco aprofundada. Entdo, mesmo nesse conjunto de
28% de disciplinas que podem ser classificadas como voltadas a formacéo
profissional especifica, 0 que sugerem as ementas é que esta é feita de
forma ainda muito insuficiente (GATTI e NUNES, 2009, p. 22).

A generalidade dos contetudos das disciplinas que compdem o quadro de
sequéncia légica no curso de pedagogia aponta para o carater genérico da propria
formacdo de professores, particularmente na pedagogia.

As pesquisas também apontam para o descompasso entre teoria e pratica
e a falta de integracao curricular nos cursos de formacdo de professores no Brasil.
Nos cursos de pedagogia, os curriculos sado fragmentados e apresentam um
conjunto de disciplinas dispersas.

No gue diz respeito ao numero de horas, 30% delas sdo destinadas as
disciplinas especificas a formacéo profissional em detrimento a 70% destinadas a
outras disciplinas.

O estudo destaca ainda que as disciplinas de formacéao profissional, além
de terem uma carga horaria bem menor no computo geral da carga horéaria do curso,
estdo diretamente direcionadas pelos referenciais tedricos da sociologia, psicologia
e outras disciplinas, com o agravante, segundo as pesquisadoras, de estarem pouco
associadas as praticas educacionais. Por isso, as ementas indicam que a formagéo
esta centrada em teorias politicas, sociologicas e psicolégicas.

Gatti, Barretto e André (2011, p. 114) concluem que:
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Isso é realmente muito importante para o trabalho consciente do(a)
professor(a), mas néo suficiente para o desempenho de suas atividades de
ensino. Pouquissimos cursos propdem disciplinas que permitam algum
aprofundamento em relacédo a educacao infantil, e, mesmo assim, o aspecto
metodolégico do trabalho com crianca é pouco referido. Quanto aos
estagios supervisionados, que, em principio, deveriam constituir-se em
espacos privilegiados para aprendizagem da relacdo teoria com as praticas
possiveis, ndo se obteve evidéncias, na grande maioria dos casos, sobre
como séo concebidos, planejados e acompanhados (GATTI, BARRETTO e
ANDRE, 2011, p. 114).

De acordo com as autoras, ha um investimento significativo no campo
politico em detrimento de investimentos nas praticas educacionais. Poderiamos
deduzir, a partir dessas constatacdes, que os problemas centrais da formacao de
pedagogos é a falta de melhor distribuicio da carga horaria entre disciplinas
propedéuticas e disciplinas relacionadas a formacao de praticas educacionais, assim
como a limitacdo dos contetdos aos aspectos politicos e a desarticulacdo da teoria
da prética pedagdgica. Entendemos ser essa constatacdo equivocada, uma vez que
trata-se de um reducionismo resultante de um olhar fragmentado sob o problema.

Segundo Marx (2009, p. 121), é na pratica humana e na compreensao da
pratica que encontraremos a solucao dos problemas sociais. Para Coutinho (2010,
p. 208), “se o pensamento rejeita a objetividade desta hierarquia, suas proporgdes e
sua dialética concreta, estamos diante da ciéncia; se a deforma, se toma o imediato
pela esséncia, a possibilidade abstrata pela concreta etc., temos a ideologia”.

Portanto,

[...] ndo se parte daquilo que os homens dizem, imaginam ou se
representam, e também ndo dos homens narrados, pensados, imaginados,
representados, para dai se chegar aos homens em carne e 0sso; parte-se
dos homens realmente ativos, e com base no seu processo real de vida
apresenta-se também o desenvolvimento dos reflexos [Reflexe] e ecos
ideoldgicos desse processo de vida (MARX, 2009, p. 31).

Todo processo tedrico-metodolégico que nega a realidade como ponto de
partida e chegada, esta comprometido. Para o materialismo dialético € no homem,
nas relagcdes sociais concretas que as pesquisas devem se centrar, pois, [...] “O
conhecimento é sempre uma resposta aos problemas colocados pela realidade e, na
vida social, estas respostas envolvem sempre a questdo do valor ou desvalor
humano da realidade para a qual se responde” (COUTINHO, 2010, p. 223).

Portanto, € na cotidianidade da vida que devemos empreender esforgos
para compreender a realidade. Porque é na vida que encontramos as determinacdes
da existéncia. Todavia, ndo podemos nos manter presos a imediaticidade, é

necessario ir além se pretendemos “apreender o ser como auténtico em si”. Também
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€ preciso atentar para o fato de que o dominio intelectual da realidade (abstracao)
deve ser submetido a rigorosa e continua critica, sendo sua base a constituicao
ontolégica mais simples (LUKACS, 2010, p. 37).

Para o pensador hungaro (2010, p. 37), “As inter-relacbes desses dois
pontos de vista aparentemente opostos é que possibilitam uma aproximacao daquilo
gue o ser, como ente, verdadeiramente é”. Entendemos ser esse o pressuposto
central, uma vez que é na praxis que os conflitos se manifestam, portanto, também
na praxis que a veracidade ou ndo dos nossos pensamentos se manifestam. E nas
relacdes sociais e nas relagdes sociometabdlicas homem/natureza que processos
de autoeducacado dos homens acontecem. [...] “todos os conflitos que o ser humano
¢ forcado a dominar espiritualmente sempre repousam, primeiramente, em
contradicdes da préxis na respectiva vida, e ali desembocam etc., etc” (LUKACS, p.
73).

Nesse sentido, a ciéncia, para os marxistas, é a ciéncia da historia, pois
as categorias sao formas do ser e determinacbes da existéncia, assim tais
conteudos s6 podem ser concebidos no curso do seu desenvolvimento na historia.
Por isso que, ao estudarmos os fendbmenos, precisamos estar atentos as mdultiplas
interrelacdes estabelecidas por esse fenbmeno no seu percurso histérico. O cuidado
que devemos ter implica compreender que o processo historico € causal, ndo
teleolégico, portanto multiplo, jamais unilateral ou retilineo; sdo processos
desencadeados por interacdes e interrelacfes reais entre complexos sempre em
movimento (LUKACS, 20010, p. 70).

Portanto, a histéria ndo pode ser concebida como um saber apenas, mas
sim como esclarecimento das razdes traduzidos na praxis enquanto passado. E a
histéria que desvela das forcas motoras do passado ao manifestar a plastica da
relacéo presente dos seres humanos com sua propria generalidade (LUKACS, 2010,
p. 110).

Se a vida social é essencialmente pratica, como admitir a possibilidade de
existir a ndo interligacdo entre a teoria e a pratica na formacdo de professores?
Onde ficam as praticas dos discentes e docentes nas aulas, nos corredores, nas
pesquisas, nos projetos de extensdo dos técnicos administrativos, dos colegiados

etc.?
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Todo esse movimento real ndo estd direcionado pelas concepcoes
tedricas pensadas para os cursos de formacado de professores? Ao admitirmos essa
possibilidade de ndo interligacdo entre teoria-pratica, ndo estariamos encobrindo a
ontologia dos processos ha formacéo de professores?

A confirmacdo da separacdo e do distanciamento da relacdo teoria e
pratica € efetivamente, em nossa compreensédo, a negacao da realidade, em prol da
afirmacdo do discurso como categoria fundante da existéncia. Sendo assim, essa
concepcgao escamoteia algo grave: uma visdo de mundo sustentada na eficiéncia do
discurso, na negacao da realidade e na relativizacdo da verdade, como uma pratica
vinculada somente a aparéncia e ao imediato.

Ha, nessa concepcdo, uma inversdo que muda o sentido da existéncia.
Atribuir ao discurso a capacidade de independéncia frente a realidade e submeter a
realidade ao discurso é limitar o mundo dos homens ao subjetivismo e negar o
carater social da mesma. E necessario reconhecer que a fala é desenvolvida a partir
da necessidade pratica dos homens. Segundo Lessa (2012, p. 188), a fala é
resultado da necessidade social que emerge, ontologicamente, das relacdes
homens/natureza.

A linguagem € o complexo que cumpre a funcdo de mediacdo nas
relagbes do homem com a natureza, com os homens entre si e dos individuos
consigo mesmos. Portanto, é a linguagem um complexo social universal, “pois nao
h& setor da praxis humana que possa se realizar sem a sua mediagao” (LESSA,
2012, p. 189).

A formacédo de professores no Brasil se sustenta, de forma geral, em
perspectivas tedricas bem definidas ainda hoje, a conservadora, cartesiana,
positivista e a poés-estruturalista, com ampla forca nos cursos de formacdo de
professores em pedagogia nas Ultimas décadas do século XX e nas décadas iniciais
do século XXI. Para ambas, e em particular para o pds-estruturalismo o discurso se
apresenta desconectado da histéria.

Na perspectiva poés-estruturalista ndo existe a realidade material,
concreta, 0 que existe sdo hologramas da existéncia construidos pelos discursos.
Nesse sentido, a vida nédo passa de um discurso e, todas as intervencdes possiveis

devem dar-se no campo do discurso, considerando que o objetivo central deve ser
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sempre o consenso. Segundo Coutinho (2010, p. 205) esse € 0 processo de
“fetichizacao do intelecto manipulador.”

O discurso do deslocamento teoria-pratica tem impedido que a formacgao
de professores no Brasil privilegiasse a realidade enfatizando o discurso. Porém, ao
negar a realidade, revela-se idealista.

Portanto, o discurso da néo relacdo teoria-prética, defendido por muitos
intelectuais da educacdo no Brasil, favorece o modelo burgués de formacéo,
existéncia e producdo e subordina os interesses da classe trabalhadora aos
interesses da burguesia. Assim, a formagao de professores tem como pressuposto
um espectro fantasmagorico de educacdo que ao ser confrontado com a realidade
social concreta, formada por complexos, sdo incapazes de atender as necessidades
reais dos homens e particularmente da classe trabalhadora.

O discurso que defende a desarticulacao entre teoria e pratica, de acordo
com nossas observacOes, fortalece praticas politico-pedagdgicas reacionarias nos
cursos de formacdo de professores, pois essa admissdo tem implicacdes
epistemoldgicas que comprometem a compreensdo do fenémeno, impossibilitando
ver sua esséncia e, consequentemente, gerando a falsa percepcédo da realidade,
pois, “toma o imediato pela esséncia, a possibilidade abstrata pela concreta”
(COUTINHO, 2010, p. 208). Esse € um processo de negacdo do homem como
“produto de sua propria atividade enquanto ser social” (COUTINHO, 2010, P. 223).

Reconhecemos haver uma distingdo entre o pensamento e a realidade,
mas a distingdo € relativa, pois “a praxis a elimina ao estabelecer a unidade (nao
podemos confundir unidade com identidade) entre os dois momentos, precisamente
na medida em que se verifica a reproducdo (ou apropriacdo) do ser pelo
pensamento” (COUTINHO, 2010, p. 204).

Compreendemos que as pesquisas ao defenderem a existéncia do
deslocamento entre teoria-pratica nos cursos de formacdo de professores estdo
reforcando a prética alienante propria da formacédo burguesa. Compreendemos nao
haver possibilidade de pratica sem fundamentagdo teorica. Portanto, o
reconhecimento de uma desarticulagdo teoria-pratica expde um processo de
formacao tedrico que, ao negar a realidade, denuncia suas relacdes epistémicas e

gnosioldgicas.
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A praxis s6 se efetiva em uma relacdo que emerge da/na realidade, e a
ela volta promovendo mudancgas tanto nos individuos quanto novamente na
realidade. A génese da praxis estd na materialidade da realidade e sua
concreticidade se efetiva na propria realidade. Nao tendo origem na realidade
concreta objetiva, ndo promovendo mudancas nessa realidade e nem nos homens,
ndo ha praxis verdadeira, somente uma relacdo teoria/pratica fundamentada em um
ideario imaginativo de realidade que sO existe e se mantém na consciéncia dos que

a concebem como “falsa préaxis”*

, aquela que néo tem possibilidade de responder
as necessidades humanas reais, resume-se a meras especulacoes.

A praxis é resultado da relagdo indissociavel da unidade entre realidade e
teoria, na qual, sem essa unidade, ndo existe praxis verdadeira, portanto, ndo existe
possibilidade de transformacéo.

E na realidade material concreta que a ciéncia se consubstancia, dai
poder Marx (2008), afirmar que a Unica ciéncia € a ciéncia da historia, pois é na
realidade, na histéria, que as determinacbes da existéncia se objetivam e € na
relacdo do homem com as categorias da realidade a que pertencem que os homens
se constituem enquanto tal. 1sso nos remete a pensar que a teoria €, no campo
académico, a sistematizacdo relativa das determinacbes da existéncia,
material/concreta, com o objetivo de entendé-la subordinada aos interesses
socialmente estabelecidos por uma relacéo de forcas.

Podemos assim afirmar que qualquer postulacdo tedrica que tenha sua
génese em determinacgdes (categorias) que nao estejam no plano material concreto,
portanto no contemplativo, sdo préaticas alheias a realidade, sendo elas vazias de
materialidade. Logo, sdo postulacdes vazias, porém jamais neutras.

A producédo de conhecimento - por ndo poder ser considerada neutra, por
estar inserida em um mundo concreto - também néo pode ser concebida como um
processo apenas desenvolvido em espacgos especializados, como universidades ou
centros altamente especializados, em que 0 objetivo € domina-lo. A pretensdo de
dominio do conhecimento especializado é uma estratégia do Capital para controlar
0os processos de desenvolvimento da classe trabalhadora. O conhecimento
especializado, por ser unilateral, nega a omnilateralidade e o desenvolvimento

integral do ser humano.

9 praticas inadequadas, sem possibilidades. Importante registrar que falso aqui ndo é anténimo de
verdadeiro.
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Com isso, compreendemos que a dicotomizacgéo do trabalho em manual e
intelectual serve para colocar o conhecimento do trabalhador, assim como seu
trabalho, em uma escala de valor inferior ao que ele realmente vale, ou seja, é uma
manobra para desqualificar o humano e favorecer a producédo de mais-valia.

Para isso, manipula-se a realidade de forma a favorecer os interesses das
classes dominantes; a forma empreendida para enfraquecer a classe trabalhadora
foi estabelecer a divisdo social do trabalho em intelectual e manual, e, valorizar o
primeiro. E como se o homem ao realizar um trabalho pudesse fazer sem a acéo
conjunta do cérebro e das maos (MARX, 2009, p. 577).

Para o capital, isso € possivel, de tal forma que a dicotomizacdo entre
trabalho manual e intelectual € reproduzida e legitimada cotidianamente pela
educacao formal nos diversos niveis. Segundo Marx (2009, p. 577), ndo so: [...] “se
separaram [mas] acabaram por se tornar hostilmente contrarios”.

Portanto, o discurso fortemente defendido por intelectuais brasileiros do
campo educacional, entre eles muitos marxistas, de que ha na formacdo de
professores e na educacao em geral, dissonancia entre a teoria e a pratica esconde,
na verdade, um elemento préprio do complexo educacional em uma sociedade
capitalista: a divisao social do trabalho e suas consequéncias.

O que aparece também como deslocamento entre teoria e prética, na
nossa compreensao, ndo passa de um processo claro de reproducéo, por parte da
educacdo burguesa, da divisdo social do trabalho. Uma divisdo que valoriza o
trabalho intelectual em detrimento do trabalho manual, favorecendo a dominacéao do
capital sobre o trabalhador (TONET, 2012, p. 55).

A negacdo de tal situacdo ndo pode ser entendida como um processo
cuja causa seja a ingenuidade, embora em muitos casos iSso ocorra, mas como um
processo previamente orquestrado pelo capital para manter sob controle a
reproducdo do capital, ou seja, 0 projeto societario que Ihe interessa. Tal como o
“Direito”, a “Educacao” também possuem um corpo de individuos que atuam no
sentido de reproduzir a sociedade de classe.

Para Lessa (2012),

A fungdo social conservadora, repressora, da Escola, é reafirmada
cotidianamente. O Estado determina o qué e o como serd apreendido pelos
alunos; o Estado determina os critérios de aprovacao; o Estado determina
guais necessidades na escola serdo atendidas e quais ndo serdo. Para
facilitar o controle pelos burocratas e professores, o espaco escolar é
pensado para ser o mais aberto ao olhar do vigilante. [...] Na relacdo com os
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“‘de cima”, o professor &€ apenas um servigal, um cumpridor de ordens.
Mesmo quando, democraticamente, Ihe € demandada a opinido, o € sempre
‘pelos de cima” e nos termos determinados pelas “autoridades
competentes” (LESSA, 2012, p.38-39).

Para um modelo como esse a educacdo nédo pode transformar a
realidade, pois seria um processo contrario a ontologia da educacdo em uma
sociedade capitalista. Ontologicamente a funcdo da escola em uma sociedade
capitalista € reproduzir a desigualdade e com isso a hierarquia da estrutura de
classes. Portanto, € dificil imaginar, dentro do modo de producdo capitalista, que
exista alguma forma pedagdgica capaz de romper com o0 conteldo alienante,
teleologicamente determinado por essa escola. O que vemos é um processo de
ocultacdo dos fatos histéricos por meio de um processo denominado por Lessa
(2012, p. 39) de “fetichismo da educagao”. Por isso, nos juntamos ao autor quando

afirma categoricamente que a crise da escola é a crise da sociedade burguesa.
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4.Capitulo lll: A Educacdo Ambiental no cenéario internacional

A partir dos anos 70 do século passado, a EA comecou a ocupar um
espaco representativo no interior das praticas institucionais, formais, ndo formais e
informais. Sendo que sua presenca foi forcosamente instituida, principalmente nos
ambientes escolares, nas empresas e ONGs. Essa expanséo foi resultado de um
amplo esforco de instituicdes da sociedade civil organizada internacionalmente para
inserir a EA nas agendas governamentais.

A consequéncia direta desse esforgo foi insercdo da EA nas discussdes
das principais conferéncias internacionais, o que resultou na elaboracéo de tratados
e politicas de EA em diversos paises do mundo, inclusive no Brasil.

Com o intuito de entender esse processo percorreremos 0s caminhos da
EA no cenario internacional e o desenvolvimento conceitual e metodolégico das
praticas pedagodgicas da EA nesse percurso. Para isso, refaremos a trajetéria da EA
a partir dos documentos e das Conferéncias Internacionais tais como: Declaracéo
sobre o Ambiente Humano ou Declaracdo de Estocolmo e a criacdo do Programa
das Nacbes Unidas para o Meio Ambiente (PNUMA), Programa Internacional de
Educacdo Ambiental (PIEA) - Encontro Internacional em Educacdo Ambiental,
Belgrado — lugoslavia (1975), Tratado de EA - Thilisi (1977), Agenda 21- Rio 92,
Tratado de Educacdo Ambiental para Sociedades Sustentaveis e Responsabilidade
Global - A Jornada Internacional de Educacdo Ambiental (1992), Conferéncia
Rio+20.

O marco central nas discussdes sobre as questdes ambientais no mundo
foi a Conferéncia Intergovernamental de Estocolmo, em 1972. Essa conferéncia
produziu como resultado pratico e politico a compreensdo da necessidade de
tomada de novos rumos para o “crescimento” econdmico, considerando a
necessidade de compatibilizar esse crescimento com a preservacdo do meio
ambiente. Assim, efetivamente, a Conferéncia de Estocolmo, dentro de suas
possibilidades, produziu a Declaracdo sobre o Ambiente Humano ou Declaracao de
Estocolmo e o Programa das Nac¢Ges Unidas para o Meio Ambiente (PNUMA).

Assim, em Estocolmo, foi construido um discurso pretensamente “critico”,
sem, contudo, apontar a responsabilidade direta do modo de producao capitalista
pelo processo de degradagdo ambiental. Produziu-se também um discurso

conservacionista, centrado essencialmente na preservacao da natureza em seus
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aspectos fisicos e naturais. Os rumos adotados nessa conferéncia implicavam na
compatibilizacdo entre desenvolvimento econémico e na preservacao da natureza,
sem nenhum indicativo de problematizacdo ao modelo de producéo econdémico.

Assim, embora a Conferéncia seja um marco no debate ambiental
entendemos que pouco contribuiu para promover reflexdes profundas quanto ao
papel do capital no processo de apropriagcdo e degradacdo da natureza em seus
aspetos fisicos e naturais, bem como a relacdo ser humano e natureza, e, portanto,
a degradacao humana, imposta pelo capital.

E importante destacar que as discussbes ocorridas em Estocolmo
influenciaram o Encontro Internacional em Educagdo Ambiental, em Belgrado
(lugoslavia), em 1975. O encontro foi idealizado, organizado e executado pela
Organizacao das Nacbes Unidas para Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO),
objetivando tratar especificamente de educacdo ambiental e elaborou o Programa
Internacional de Educacdo Ambiental (PIEA), que definiu a EA como um processo
continuado, multidisciplinar, integrado as diferencas regionais e voltado aos
interesses nacionais.

Dentre as varias contribuicées do Encontro de Belgrado, aquela que mais
se destacou foi a Carta de Belgrado, que apresentou como indicativo para Educacéo
Ambiental as seguintes tematicas: a satisfacdo das necessidades e desejos de todos
os cidaddos da terra, a fome, o analfabetismo, a poluicdo, a exploracdo e
dominacdo. Estabeleceu também uma conexdo entre essas questdes sociais, 0S
problemas ambientais e 0 modelo de Producao Capitalista.

Segundo a Carta de Belgrado, o desenvolvimento das nacdes nao pode
ocorrer a partir da exploracdo de outras nacfes, para iSSO Sseria necessario
desenvolver uma ética global. Conforme o documento, a ética global s6 podera ser
instituida a partir da reformulacdo dos processos de organizacdo social e dos
sistemas educacionais. Todavia, 0 que a Carta de Belgrado ndo explica € como
mudar o sistema, que em si se mantém da exploracdo e espoliacdo dos mais
vulneraveis, nem o que é a ética global ou qual a real fungdo da educagdo nesse
processo de reformulacgéo.

Essa carta apenas afirma ser a educagcdo um processo essencial na
transformacdo dessa realidade, sem considerar a fragilidade da educagédo e seu

vinculo com o sistema dominante. Mesmo que a educacao ndo estivesse associada
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a esse sistema, 0 que ndo é o caso, qual seriam as reais condi¢ces de enfrentar um
sistema téo forte, poderoso e violento, como é o capitalismo? Assim, entendemos
que a proposicado da Carta de Belgrado € em esséncia descabida, pois ignora os
fundamentos do problema, ou seja, um modelo fundado na propriedade privada e na
expropriagao social e material do trabalho.

Apés Belgrado, a UNESCO realizou a Conferéncia Intergovernamental de
Educacdo Ambiental, que aconteceu na cidade de Thilisi, na Georgia, em 1977.
Essa conferéncia se tornou um marco para a educacdo ambiental (EA), uma vez que
0S principios, 0s conceitos, 0s objetivos, e as finalidades da EA e as estratégias para
a sua implantacéo no plano nacional e internacional foram definidas.

Foi a partir de Thilisi que a EA passou a ter como objetivo promover a
compreensao sobre o carater complexo da natureza e da relacdo ser humano e
natureza/natureza e ser humano. Assim diz a recomendacgéo n°® 1 do tratado de EA
em Thilisi (1977):

Um objetivo fundamental da educagédo ambiental € lograr que os individuos
e a coletividade compreendam a natureza complexa do meio ambiente
natural e do meio ambiente criado pelo homem, resultante da integracdo de
seus aspectos bioldgicos, fisicos, sociais, econdmicos e culturais, e
adquiram o0s conhecimentos, o0s valores, 0s comportamentos e as
habilidades préaticas para participar responsavel e eficazmente da
prevencéo e solucdo dos problemas ambientais, e da gestdo da questdo da
qualidade do meio ambiente (TBILISI, 1977, p 1).

Segundo Loureiro (2008), na Conferéncia Thilisi, a EA é entendida como
instrumento de transformacao da prépria educacdo, dando-lhe um novos sentido e
funcdo: de emancipacdo. A partir dela, a EA é entendida como relevante na
promocdo das articulagdes necessarias a construcdo de novos dialogos em torno
das questdes ambientais, valorizando e fortalecendo as diferencas e permitindo que
novos saberes e atores facam parte da construcdo de mundo. Todavia, € importante
fazer referéncia ao fato de que a denudncia feita emergente em Thilisi ndo aponta
para as forcas causais que impedem o relacionamento equilibrado ente os seres
humanos e a natureza. Esquece-se também de deixar claro de que deve se
emancipar os seres humanos.

Para Leff (2003), a EA & um instrumento que fornece conhecimento,
possibilitando aos individuos interpretar os fen6menos complexos que constituem o

meio ambiente, desenvolvendo nesses individuos, valores éticos, econdmicos,
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estéticos, politicos e culturais que favorecam a construgdo de comportamentos
balizados com o principio da preservacéo e da melhoria do meio ambiente.

Apesar de muitos intelectuais da area da EA no Brasil terem considerado
as proposicoes de Thilisi avancos, eles mesmos, entre 0s da corrente critica, fizeram
ponderacdes. Segundo os criticos, embora Thbilisi tenha “dado contribuigdes” no
campo politico, epistemoldégico e filosofico, ndo foram explicitadas a necessidade de
superacao do modelo econémico em vigor.

Segundo Loureiro (2006, p. 75):

Mesmo em Thilisi, verificamos que os questionamentos feitos a educacao
tradicional se baseiam numa defesa da pedagogia tecnicista, o que se
explica por essa tendéncia se encontrar em fase de expansédo e a firmacao
como alternativa pedagogica na década de 70. Defende uma “Nova Ordem
Mundial”, mas ndo ha referéncias a como esta seria diferenciada do modo
como veio a se consolidar — dominio total militar e econémico dos Estados
Unidos. Coloca que a economia de mercado possui limites e impde limites a
sustentabilidade, mas néo indica alternativas consistentes, a ndo ser o vago
discurso da solidariedade entre paises e da cooperacdo tecnolégica em
busca da equidade social. Em alguns trechos do documento resultante do
evento, sugere-se que os problemas nos paises do “terceiro mundo”
decorram de formas insuficientes de desenvolvimentos, nédo relacionando as
desigualdades entre paises a processos historicos de dominagdo e
subordinacao [...] Verificamos que em todas as grandes conferéncias, sem
excec¢do, a dimensao cidada (de insercdo individual em sociedade) e ética
(definicdo de valores que sejam democraticos e vistos como universais para
um dado momento histérico) permeou as deliberacdes e discussdes e foi
refor¢cada nos constantes apelos a formacgao de novos codigos morais e de
comportamentos condizentes com as perspectivas ecoldgicas de mundo.

Pelas condi¢bes expostas por Loureiro, Thilisi apenas estava reforcando
as determinacdes impostas pelo capital. Portanto, mesmo que a EA comece a ser
anunciada como transformadora nesse contexto, por estar arraigada aos postulados
reformistas e conservadores da ideologia dominante, a EA ndo pode se arvorar
emancipatéria e nem transformadora. Portanto, ndo é capaz de promover mudancas
significativas nos processos que constitui a realidade material concreta.

Apods Thilisi, em Moscou, a UNESCO realizou o Congresso Internacional
sobre Educacdo e Formacao Relativas ao Meio Ambiente (1987). O objetivo do
congresso foi analisar as conquistas e dificuldades na area de EA, a partir de Thilisi.
O evento culminou na elaboracdo de estratégias internacionais de acdo em
questdes de educacao e formacdo ambiental para a década de 1990.

Em 1992, o Brasil se tornou o palco da Il Conferéncia das Na¢des Unidas

sobre Meio Ambiente e Desenvolvimento Humano, a Rio 92, também denominada
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Eco 92. O evento ganhou notoriedade mundial pela ampla participacdo da
Sociedade Civil Organizada.

A conferéncia teve como temas centrais o desenvolvimento sustentavel e
a preocupacado em reverter o processo de degradacdo ambiental. Como resultado
imediato da conferéncia, houve o registro, na Agenda 21, da necessidade de adotar
métodos de protecdo ambiental, compromisso de justica social e eficiéncia
econbmica. A proposta consistia em criar possibilidades de compreensdo de um
mundo livre de antagonismos ideoldgicos.

Em jogo estavam os interesses econémicos e politicos que precisavam,
em tese, ser substituidos com a finalidade de construir uma “sustentabilidade
coletiva”, fundamentada nos pressupostos da igualdade, justica social, ética
(concepcdo burguesa), essa forma proposta ndo interessava as poténcias
econOmicas e ao modelo capitalista.

Para muitos pesquisadores e estudiosos da EA, as dificuldades inerentes
a Il Conferéncia das Nacdes Unidas ndo macularam sua relevancia para as
“transformacdes” socioambientais necessarias a construcado do “equilibrio” entre
desenvolvimento e sustentabilidade. Para eles, a realizagdo da conferéncia
representou um avanco nas discussfes quanto a tematica no ambito local, regional
e global, com a consolidacdo de pressupostos epistemolOgicos consistentes para
fundamentar a acéo transformadora da Educacao Ambiental.

Porém, entendemos que tudo isso nédo passou de um jogo falacioso de
palavras cujo objetivo era esconder o antagonismo real entre o metabolismo do
capital e a manutencdo da vida. O antagonismo entre capital e sustentabilidade
ocorre porque a producao capitalista, ao combinar desenvolvimento tecnoldgico e
processo social de producdo, tenta exaurir as fontes originais da riqueza, da
natureza e do trabalhador (MARX, 2008, p. 571).

A conciliagdo entre desenvolvimento e sustentabilidade no modo de
producao é inconcebivel, uma vez que a natureza do capital € devastadora (MARX,
2009, p. 749), logo, o discurso da Rio 92 ndo passou de fraseologias vazias e
propaganda para vender a economia verde. Admitamos, porém, que o discurso
criou uma ideia de realidade tdo forte que diversos setores da sociedade, entre eles
a universidade publica brasileira, o acolheram e o replicaram como uma verdade

irrevogavel.
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Paralelamente a Conferéncia Rio 92, que ocorria no palco principal do
evento, foi realizada “A Jornada Internacional de Educagdo Ambiental” que resultou
na elaboracdo do Tratado de Educacdo Ambiental para Sociedades Sustentaveis e
Responsabilidade Global. O tratado legitimou e ratificou 0s compromissos
ideolégicos, politicos, epistemoldgicos e sociais do discurso da “sustentabilidade”.

O Tratado propde que a EA propague a construcdo de um modelo de
sustentabilidade fundado sobre os pilares da equidade social, da igualdade de
direitos, do respeito as diferencas e das diversas formas de conhecimentos. Embora
essa proposta tenha um carater progressista e seja um contraponto a muitas das
decisfes oficiais da conferéncia, no plano da praxis os resultados produzidos por
esse discurso foram timidos.

Apos a Rio 92, foi realizada a Conferéncia de Meio Ambiente e
Sociedade: Educacdo e Consciéncia Publica para a Sustentabilidade, realizada em
Thessaloniki (1997), na Grécia. A conferéncia focou na formacdo de educadores,
producdo de materiais didaticos e realizacdo de encontros menores que
proporcionassem amplo dialogo, favorecendo a socializacdo da experiéncia entre
profissionais da &rea da educacao.

Nessa etapa, a preocupacdo se concentra nos aspectos pedagogicos,
metodoldgicos e curriculares da formacdo em EA, e na necessidade de potencializar
0 processo de horizontalizacdo das experiéncias vividas pelos educadores em suas
praticas educativas nas localidades em que atuam. A preocupacdo com esses
aspectos ocorreu em razado da compreensdo da necessidade de mudanca nos
estilos de vida, sobretudo consumo. Era uma crenca que a mudanca s6 poderia
ocorrer com atuacao consistente da Educacao.

Embora sejam amplamente contestaveis os argumentos e 0os caminhos
tracados em Thessaloniki, nos restringiremos a afirmar que, apés 16 anos dessa
conferéncia, os resultados apresentados até hoje sédo questionaveis na area da EA.
E, portanto, um forte indicativo que os esforcos empreendidos para desenvolver
processos pedagdgicos e metodoldgicos inovadores com o objetivo de promover
mudancas significativas em processos sociais complexos néo funcionaram.

Em nosso entendimento, isso ocorreu porque a crise da EA é a crise do
préprio capitalismo. Sendo assim, ndo pode ser alterado apenas com processos

pedagodgicos. A educacdo, nesse modelo, é tdo desumana quanto o capital, a EA
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nao pode escapar de sua natureza, pois “a crise do mundo burgués é também a
crise da escola — fruto da sociedade de classe” [...] (LESSA, 2012, p. 37). A
educacdo, e, particularmente a escola, nesse modelo social tem a funcdo de
reproduzir a hierarquia da organizacao estrutural classista.

Os discursos fetichizados da EA, presentes em diferentes correntes,
nascidos em movimentos burgueses, absorvidos por movimentos sociais e por
intelectuais criticos, vém legitimando instituicbes cuja natureza ontologica ndo pode
ser radicalmente modificada. O que vemos nesses casos é a reproducéo ideologica
da organizacdo social burguesa classista, fortemente arraigada e viva em nossa
sociedade.

Segundo Gatti, Barretto e André (2011, p. 44):

No modelo econdmico-burocratico, entende-se que o0s conteldos
curriculares sdo insumos que se introduzem no inicio de determinada etapa
da escolarizacdo e que, ao final da etapa, os alunos saem apresentando
determinados resultados, como na linha de producédo (GATTI, BARRETTO,
e ANDRE, 2011, p.44).

Nesse sentido, pode-se afirmar que a educacao escolar se desenvolve a
partir da funcéo social da escola. E, segundo Lessa (2012, p.39), a escola tem uma
funcdo definida no complexo da educacéo e, no modo de producao capitalista € a
reproducdo da estrutura de classe. Nesse sentido, o fetichismo da educacdo acaba
mascarando a natureza devastadora do capital (LESSA, 2012, p. 47).

4.1.A Educacdo Ambiental no Brasil

No Brasil, durante as décadas 70 e 80 do século XX, foram realizadas
acOes cuja finalidade foi instituir formalmente a EA no sistema municipal, estadual e
federal de educacdo, em cumprimento ao que estabelece o Parecer 226/87 do
Ministério da Educacdo (BRASIL, 1987). O Parecer recomenda que a EA seja
desenvolvida em todos os niveis de educacdo, tenha e mantenha o caréater
interdisciplinar.

A Constituicdo Federal de 1988, no inciso VI do art. 225, do capitulo VI,
ratificou a indicagcédo do Parecer 226/87 quanto a presenca da EA em todos os niveis
de ensino (BRASIL, 1997). Segundo os instrumentos legais, a EA constituiu-se, a
partir de entdo, “essencial” ao processo de preservacao da natureza com vistas a
manutencao do “equilibrio” da vida no presente e para o futuro.

Na década de 90, um novo cenario para EA foi criado a partir de novas
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determinacdes legais. Em 1991, por meio da Portaria 678, o MEC estabelece que a
EA seja inserida no curriculo dos diferentes niveis e das modalidades de ensino.
Com a Portaria 2.421/91, o MEC instalou, em carater permanente, o Grupo de
Trabalho de EA, cujo objetivo foi definir, conjuntamente com as Secretarias
Estaduais de Educacgdo, metas e estratégias para instituir a EA no curriculo escolar
e elaborar uma proposta de atuacdo do MEC para a educagéao formal e n&o formal a
ser apresentada na Conferéncia da ONU sobre Meio Ambiente e Desenvolvimento.

Nessa Conferéncia, o MEC promoveu um Workshop com a finalidade de
socializar as experiéncias nacionais e internacionais de EA e ampliar o debate
acerca da metodologia e do curriculo.

Em 1994, o Governo Federal cria o Programa Nacional de Educacédo
Ambiental (ProNEA), que foi desenvolvido com objetivo, entre outros, de fomentar a
formacao continuada em EA, formal e ndo formal, proporcionando condi¢bes de
atuacdo aos diversos setores da sociedade. Porém, somente ap0s a promulgacao
da ProNEA, em 1999, foi lancada a primeira versao do referido programa.

No ano seguinte, 1995, foi instituida a Camara Técnica Temporaria de
Educacdo Ambiental no Conselho Nacional de Meio Ambiente (CONAMA), setor
importante para o processo de fortalecimento da EA no pais.

A Lei 9.276/1996 definiu o Plano Plurianual — 1996/1999. Plano que
estabeleceu como um dos objetivos principais para area ambiental a promocao da
EA. Para isso, deveriam ser utilizados instrumentos de divulgacdo e uso de
conhecimentos sobre tecnologias de gestdo sustentavel, na busca de garantir a
implementag&o do ProNEA.

Em 1997, é realizada a | Conferéncia Nacional de EA, a qual teve como
objetivos: elaborar diagnoéstico sobre o estado da arte da EA no Brasil, a sua
evolucdo, suas caracteristicas e seus protagonistas; elaborar propostas com a
finalidade de fortalecer a EA nas varias regides do pais; fortalecer o ProNEA,
criando programas locais ao mesmo tempo em que fazia levantamento nacional dos
Projetos de Educacdo Ambiental.

No final do século passado, precisamente no ano de 1999, foi instituida a
Politica Nacional de Educacdo Ambiental (Lei 9.795/99) que, segundo analise de
Loureiro (2006), teve como preocupacgdo central estabelecer uma relagcdo compativel

entre as condutas e a questdo ambiental nos processos formais de transmissao e
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criacdo de conhecimento e das praticas sociais existentes.

Ainda de acordo com Loureiro (2006), a Lei 9.795/99 teve também como
principio abordagens problematizadoras da pratica educativa através da integracao
de atividades curriculares, extracurriculares, possibilitando assim ao educando usar
no seu cotidiano o apreendido no ensino formal. Havia ainda a preocupacdo com 0s
cursos profissionalizantes, pois eles deveriam inserir de modo transversal conceitos
gue possibilitassem aos educandos atuar como profissionais “conscientes” e assim
produzir o minimo de impactos sob os bens naturais. Vale perguntar como é
possivel fazer mudancas profundas a partir de Leis ou um conjunto de Leis
burguesas.

Essa andlise parte da “crenga” de que é possivel, por meio de um
conjunto de leis, fazer mudancas profundas na sociedade sem considerar a histérica
discrepancia entre a letra da lei, suas reais intencionalidades e praticas
institucionais. Podemos entender isso como um equivoco, uma vez que as leis sdo
elaboradas por representantes ou mesmo pelos préprios membros da classe
dominante, ou seja, sao feitas para garantir seus préprios interesses. Segundo Marx
(2009, p. 863), as mudancas profundas, tdo necessérias hoje, ndo podem ser
realizadas a partir de leis.

Mesmo envolto em tantas e profundas contradicdes, o processo de
institucionalizacdo da EA foi mantido e na década de noventa, sobretudo apos a Rio
92, influenciou a sociedade civil organizada, como ONGs, Universidades e Org&os
Governamentais a ponto de criarem inUmeras redes, sendo relevante destacar a
Rede Brasileira de Educacdo Ambiental (REBEA)*°, mas também foram organizadas
outras como a Rede Mato-Grossense, Mineira, Paulista, Sul-Brasileira, Acreana,
Pantanal, do Rio de Janeiro, da Paraiba. A mobilizacdo doas setores da sociedade

acabou por influenciar na criacdo de Centros de Educagdo Ambiental e Programas

® A Rede Brasileira de Educacdo Ambiental — REBEA tem origem no ambiente dos Féruns de
Educacao Ambiental promovidos em S&o Paulo nos anos 90, por uma articulacdo de Ongs,
universidades e 6rgdos governamentais. E uma das redes mais antigas do pais. Podemos identificar
na Rede, desde seu inicio, a vocacdo e o objetivo de uma articulacdo nacional dos educadores
brasileiros. No Il Férum, em 1992, no clima que antecedia a Eco92, é lancada a idéia de uma Rede
Brasileira de Educacdo Ambiental. Adotou-se como carta de principios o Tratado de Educacao
Ambiental para Sociedades Sustentaveis e Responsabilidade Global e como padréo organizacional a
estrutura horizontal em rede.
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Universitarios de Educacdo Ambiental (RUPEA)>!.

Atualmente muitas das redes estdo desativadas, e uma das razdes € a
incapacidade que tiveram em comunicar-se com as demais redes, entre outros
problemas que nao cabe aqui tratar.

Em 2001, foi desenvolvida e implantada o Sistema Brasileiro de
Informagdo em Educacdo Ambiental e Praticas Sustentaveis (SIBEA), coordenado
pelo Ministério do Meio Ambiente com participacdo de ONGs. Essas redes foram
criadas com o objetivo de organizar, sistematizar e difundir informacdes em EA e de
promover a organizagdo das agbes governamentais que Se encontram
fragmentadas. E importante destacar que tais objetivos n&o foram alcancados e que
a EA no pais continua mergulhada em uma crise profunda de identidade e
credibilidade, mesmo para os padrdes ortodoxos da educacao burguesa. Segundo
Gatti, Barretto e André (2011, p. 117), “[...], formamos mal, mesmo nessa concepgao
tradicional, em que apenas o conhecimento disciplinar é o foco, [...]

Embora muitas coisas tenham acontecido no Brasil no que se refere a
institucionalizacdo da EA, apds a Rio+20, muitas outras questdes foram levantadas
acerca das possibilidades e dos limites da EA, enquanto particularidade da
educacao.

No campo da formacédo de professores, foco de nossa pesquisa, a EA
pouco aparece nos processos formativos de professores. A exigéncia estabelecida
pela Lei 9.795/99, de ser a EA um componente transversal e interdisciplinar presente
em todos os niveis da educacédo no pais, ainda ndo € uma realidade. Os cursos de

formacdo de professores (licenciaturas) parecem ignorar as determinacfes dessa lei

* Inicialmente (entre 1997-2001) profissionais de trés universidades, duas do Estado da Bahia —
Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB) e Universidade Estadual de Feira de Santana
(UEFS) — e uma do Estado de S&o Paulo — a Universidade de S&o Paulo (USP), uniram-se com o
propdsito de implementar no ambito de cada instituicdo, de forma sinergética, Programas de
Educacao Ambiental - EA voltados a formacao de agentes locais de sustentabilidade socioambiental
nas regibes de sua abrangéncia. Em 1999, formalizou-se a parceria através de convénio de
cooperacao técnica entre a UESB e a USP. Como ac¢éo que deu origem e consolidou a parceria entre
0s grupos e universidades implementou-se cursos de especializacdo que visavam construir
processos educativos subsidiados no ideario ambientalista, tendo como eixos a pedagogia da praxis,
a constituicdo de comunidades de aprendizagem e a qualificacdo de conceitos como participacao,
sobrevivéncia e emancipacao. Além disso, tais cursos buscavam construir e ou fortalecer, no interior
destas universidades, espac¢os de locucdo que promovessem a insercdo da educagdo ambiental nas
acbes de pesquisa, ensino e extensao propostos. Até o momento, quatro turmas de especialistas
foram formados — uma na UESB, outra na USP e duas na UEFS —, tendo outra em curso na UEFS.
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e tém ignorado igualmente as recomendacdes das Diretrizes Curriculares Nacionais
para Educacdo Ambiental.

Na Educacdo Basica, a EA se encontra presente, todavia, as praticas
desenvolvidas nesses ambientes sdo amplamente criticadas, por serem praticas
fragmentadas, disciplinares e utilitaristas com forte viés preservacionista. Vale
ressaltar que esse nao € um problema apenas da EA, mas uma realidade da prépria
educacdo. Se entendermos que a escola reproduz a sociedade em que esta
inserida, facilmente constataremos porque isso ocorre. Em uma sociedade de
classe, a escola nao pode reproduzir outra coisa, senéo a divisao social vigente.

O problema tedrico e pratico que poderemos identificar na educacgéo e no
sistema escolar esta em: se a educacdo reproduz uma sociedade, ndo pode
transformar o que reproduz. Em outros termos, a educacao e o sistema de ensino no
modo de producgéo vigente ndo podem transformar o que os mantém.

Por outro lado, a Educagdo Ambiental vem ganhando for¢ca no campo da
educacao nao formal, sobretudo, no campo empresarial. A expansdo da EA nesse
espaco € justificavel, visto aqueles que dela se apropriam sabem o que querem:
reproduzir os interesses das empresas, mediar conflitos e fortalecer a ideologia
dominante. Com essa postura a EA “funciona” de forma brilhante nesse espaco, e
nao esta em crise.

No mesmo espaco, tem ocorrido um forte investimento na formacédo em
EA. Particularmente, os cursos de gestdo ambiental (tecn6logos e de bacharelado) e
especializacdo em gestdo ambiental vém dando importancia para a EA na formacao
desses profissionais, pois, cada vez mais, os “educadores ambientais” s&o
importantes nos processos de licenciamentos e dentro da gestdo ambiental das
empresas.

O que vem nos chamando muita atencdo € que muitos intelectuais do
campo critico, sob o discurso da disputa, acabam entrando nesses espacos como se
dentro deles pudessem de fato realizar alguma acéo (ou acdes) que inviabilizasse o
processo de exploracdo e devastagdo que as empresas impdem sobre o ambiente e
consequentemente sobre os seres humanos. Embora a intencionalidade seja, na
maioria das vezes, “bem intencionada” € fruto de um discurso falacioso que ajuda a
deslegitimar a Iluta dos atingidos, e legitima a acdo exploratéria dos

empreendimentos.
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5.Capitulo IV: Resultados da Pesquisa

Neste capitulo, apresentaremos a analise das informacdes coletadas na
pesquisa, que foi realizada em trés etapas. Como resultado do processo, emergiram
duas categorias base: “A Educacdao Ambiental e a Formacdo de Professores” e
“Educagdo Ambiental e Curriculo”; além das unidades de analises, quais sejam,
Educacdo Ambiental e a Interdisciplinaridade, Educacdo Ambiental Transformadora
e Secundarizacdo da Educacdo Ambiental na Formacédo de Professores, conforme

apresentadas no quadro abaixo:

CATEGORIA UNIDADES DE ANALISE

Educacgdo Ambiental e a Interdisciplinaridade;

A EA e a Formacgéo de

Educacdo Ambiental Transformadora.
Professores

Secundarizacao da EA na Formacao de

EA e Curriculo
Professores.

Quadro 3Categorias e Unidades de analise
Fonte: Préprio autor.

No desenvolvimento dessa pesquisa, estabelecemos articulacdo entre as
diversas areas do conhecimento, com o objetivo de compreender e aprofundar
nosso entendimento sobre o fendmeno de pesquisa estudado. Para o
desenvolvimento de tal processo, foi necessério o dialogo permanente com o0s
objetivos e as hipoteses levantadas na organizacdo do projeto. Assim, a andlise das
informacBes foi realizada a partir da fundamentacdo tedrica apresentada e
consolidada no corpo da tese, com fins de atender aos objetivos preconizados pela
problematizacdo apresentada.

Vale destacar que as categorias de analise apresentadas neste trabalho
estdo articuladas entre si e se complementam, pois a Formacéo de Professores nao
€ realizada sem a dimensdo do curriculo, uma vez que este € determinante na
qualidade do docente. Dessa forma, a analise realizada neste trabalho € resultado
de uma imersdo processual no universo da pesquisa, considerando para tal a

dimenséo historica do fendbmeno e as relagées humanas proprias do processo.

153




Assim, a partir deste momento, passaremos a apresentar as reflexdes,
compreensdes e problematizacdes acerca do fendbmeno em estudo que nos levaram
as consideracdes aqui apresentadas. Nossa intencionalidade € efetivamente
provocar o debate sobre a funcdo da Educacdo Ambiental no &mbito da formacgéo de
professores, sobretudo na particularidade do Curso de Pedagogia desenvolvido pela
Universidade Federal do Para pelo Programa PARFOR, em Altamira, como o

especifico dessa investigacao.

5.1.A Educacao Ambiental e a Formacgé&o de Professores

5.1.1.A formacado de educadores ambientais no Brasil: as
contradi¢cdes da formacéo de educadores em EA

Em quinze anos (1999-2014) de trajetéria da Educacdo Ambiental no
Brasil, houve, por parte dos pesquisadores da area, a ininterrupta preocupac¢ao, com
o desenvolvimento de uma formacédo em Educacdo Ambiental (na formacao inicial e
continuada) que supere a dimensao essencialmente antropocéntrica e fragmentada
da producédo e do desenvolvimento do conhecimento. Havendo assim uma evidente
preocupacdo no campo da EA em promover uma formacéo inicial e continuada com
vistas a superacdo dos pressupostos positivistas e racionalistas, ainda presentes na
formacao de professores no Brasil.

Assim, ao longo desses 15 anos, esses pesquisadores investem tempo e
energia em pesquisas cujo objetivo central consiste em consolidar a EA enquanto
processo da implementacéo de Politicas Publicas de cunho formativo em diferentes
curriculos, nos diferentes niveis (educacdo basica e educacdo superior) e
modalidades (Educacdo Basica, Educacdo de Jovens e Adultos, Educacédo
Profissional e Técnica, Educacdo Especial e Educagdo a Distancia) da educacédo
formal.

Tais politicas consideram essencial ao processo de consolidagdo da EA
na educacdo formal, a institucionalizacdo da interdisciplinaridade nos curriculos e
nas praticas pedagogicas cotidianas; instituindo a EA como formacgao politica

(formacdo cidadd) em todas as areas do conhecimento com fins de resgatar e
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reforcar os fundamentos filoséficos da EA na sociedade contemporanea,
particularmente no que diz respeito a relagdo homem/natureza.

Nessa compreensdo, a superacdo das contradicbes apresentadas pela
perspectiva positivista, fortemente presente no campo da educacao e, em especial,
no campo da EA, perpassa o desenvolvimento efetivo da institucionalizacdo das
dimensbes sécio-politico-filoséfica da acdo didatico-pedagogica de carater

revolucionario.

5.1.2.0s caminhos e desafios da Politica Publica de Educacéao
Ambiental no Brasil

Ao analisarmos a Lei 9.795/1999 e sua regulamentacdo pelo Decreto n°
4.281/2002, que institui a Politica Nacional para a Educacdo Ambiental (PNEA) e
implementagédo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Ambiental
(DCNEA), em 15 de junho de 2012 por meio da Resolug¢do n° 02, conseguimos
identificar a representacdo social dos pesquisadores aqui estudados, quando
afirmam que tanto Lei quanto Decreto constituem uma conquista expressiva no
campo politico, social e educacional e um passo decisivo na consolidagdo da EA no
Brasil em suas diferentes areas de atuacdo (EA formal e EA nao formal).

No entanto, observamos que entre a “conquista” da PNEA e a “conquista”
das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Ambiental foram necessarios
longos13 anos.

Embora exista esse lapso temporal de mais de uma década entre a
publicacdo da PNEA e a publicacdo da DCNEA, consideramos, em nosso estudo,
gue a publicacéo das diretrizes acabou por se constituir, em tese e na concepcao de
varios pesquisadores da area, um marco estratégico de afirmacdo da Politica
Publica de Educacdo Ambiental no Brasil. Embora, o nosso estudo indique que este
marco estratégico tem dificuldade de se materializar, principalmente na formacao de
professores.

Trazemos essa critica como fruto de propostas politicas e pedagdgicas
gue ndo se efetivam com a clareza que a PNEA e as DCNEA preconizam.
Observamos que o PNEA e as DCNEA representam, no plano nacional, a
determinacdo de principios institucionalizados do fazer pedagogico da EA

comprometidos com a compreensao critica de mundo. A Politica e as Diretrizes
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representam, segundo Cruz e Bigliardi (2012, p.11), “uma proposta contra
hegeménica que visa a emancipacdo humana e propde a superacdo de praticas
danosas ao meio ambiente”. No plano externo, ratificamos com esses pesquisadores
qgue as publicacdes da PNEA e das DCNEA representam um possivel compromisso
do Estado brasileiro com as questbes ambientais, a partir de uma educacgao
ambiental critica.

No entanto, nas analises feitas em documentos pedagdgicos do Curso de
Pedagogia realizado pelo PARFOR da UFPA na cidade de Altamira ndo nos foi
possivel encontrar - mesmo que ja estejamos na metade da segunda década do
Século XXI — no curriculo deste curso, bem como no seu Projeto Politico
Pedagogico indicios daquilo que sugere tanto a Politica Nacional de Educacéo
Ambiental quanto suas Diretrizes Curriculares Nacionais que indicam a EA como
conteudo transversal, também nessa formacgéo de professores.

S&o marcantes neste fendmeno o quéao tardias sdo as agdes do Estado
frente a presenca obrigatoria da EA na formacao de professores, principalmente no
especifico do fenbmeno dessa pesquisa.

O avanco afirmado pelos estudiosos da area indicados nos documentos
emitidos pelo Estado, em uma critica oferecida pelos fatos e pela prépria
organizagéo curricular dos cursos de formagéo de professores, tem dado a entender
gue as praticas realizadas com base nessa Politica Nacional de EA e as respectivas
Diretrizes Nacionais ndao passam de escamoteios politicos para satisfacao
internacional.

Entretanto, encontramos na fala de pesquisadores por meio de seus
escritos a afirmacao que essas acoes tardias do Estado ndo passaram de manobras
politicas, cujo objetivo foi maquiar a realidade socioambiental e desviar a atencao
dos reais problemas que afetam o meio ambiente e as pessoas que nele residem e
dos problemas da educacdo, especificamente os problemas que afetam o
desenvolvimento politico pedagdgico da EA no pais.

Em nossa investigacdo, ficaram notdrias algumas divergéncias entre os
pesquisadores em relacdo a DCNEA, porém, em aspectos gerais, no que diz
respeito a PNEA, admitem que a publicacdo da DCNEA seja uma conquista historica
essencial que torna a Educagcao Ambiental parte integrante do processo educativo

no Pais.

156



A relevancia politica desta conquista, no entendimento que esse estudo
nos proporcionou, foi creditada a esse documento (DCNEA) pelo que de decisivo
trouxe na mudanca de concepc¢do educacional no plano pedagogico e filosdfico.
Parafraseando Cruz e Bigliardi dizemos que as Diretrizes preconizam o
desenvolvimento de processos educativos criticos, defendem mudancas profundas
nas relacdes sociais e exigem dos processos de formacao de professores (inicial e
continuada) o desenvolvimento e aplicacdo de praticas pedagogicas comprometidas
com a transformacéo da realidade (CRUZ e BIGLIARDI, 2012, p.11).

E relevante destacar que pelos estudos que nossa pesquisa apontou a
EA no Brasil tem ainda muitos desafios e contradicbes a serem superadas; sendo
algumas delas consideradas estratégicas, principalmente no que tange a
implementacdo no plano pedagdgico do processo interdisciplinar de compreensao
do mundo, que leve no plano filosofico o desenvolvimento de uma concepgéo de
homem e natureza que supere a perspectiva fragmentada e unilateral, e no plano
politico a necessidade de organizar, sistematizar e consolidar a formacéao

essencialmente cidada.

5.1.3.A Educacao Ambiental e a formacgéo inicial e continuada no
Brasil

Do ponto de vista legal, a Educacdo Ambiental encontra-se amparada na
Constituicdo Federal de 1988 (art. 225, inciso VI § 1°), no Programa Nacional de
Meio Ambiente (art. 2° inciso X), nas Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, na
Politica Nacional de Educagdo Ambiental e nas Diretrizes Curriculares Nacionais
para Educacdo Ambiental, reforcado no Plano Nacional de Educac¢éo, sendo que é
na PNEA e DCNEA que a EA na formacdo inicial e continuada € tratada
especificamente.

Na particularidade do curso de licenciatura em Pedagogia realizada pela
UFPA/PARFOR, em Altamira, os documentos do curso, embora fagam alguma
referéncia & Educacdo Ambiental, em seu todo, a presenca de saberes e préticas
que pudessem ventilar sua presenca nesta formacdo € muito incipiente.
Apresentavam-se sempre muito discreta, opacizada, portanto, aquém do que
determina a PNEA e DCNEA.
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No desenvolvimento deste estudo, observamos o isolamento desta
formacao com o todo da riqueza material que a Regiao Amazonica apresenta para
um comprometimento social com o meio ambiente ligado a existéncia da vida no
Planeta.

Os programas desenvolvidos nessa formacao, embora deixem perpassar
a territorialidade e o seu pertencimento com a realidade local, ndo enfatizam, nas
praticas pedagodgicas, o significado da Natureza que ali é possivel sentir, pela
aproximacdo mais intima do Homem com a Natureza, pois desenvolvem conteudos
predominantemente da pedagogia tradicional do ser professor.

Na PNEA, a formacgdo em EA esta estabelecida explicitamente como uma
determinacdo necessdaria ao processo de formacdo dos profissionais de todas as
areas (art. 8° 82°inciso Il). No que diz respeito ao ensino formal, encontramos na Lei
9.795/99 que a EA seja desenvolvida de forma integrada, continua e permanente
nos diferentes niveis e modalidades de ensino (art. 10) e especificamente que esteja
presente nos curriculos de formagado de professores “‘em todos os niveis e
disciplinas” (art. 11).

Assim, fomos levados a entender a necessidade de compreender o lugar
que a EA precisa ocupar na composicéo curricular deste curso de Pedagogia pelo
UFPA/PARFOR, em Altamira, e o fizemos a partir do Projeto Politico Pedagdgico, do
curriculo e das ementas das disciplinas.

A partir das analises desses documentos, constatamos que a forma como
a EA aparece no Projeto Politico Pedagdgico, no Curriculo e nas Ementas das
disciplinas do referido Curso resume-se a uma presenca formal, cujo objetivo é
apenas atender formalmente uma determinacao legal; um processo secundario e
superficial que se circunscreve em apenas poucas citacdes textuais sobre EA.

Essa descoberta nos da crédito para podermos afirmar que a EA nao se
encontra integralizada ao Curriculo do Curso de Pedagogia, portanto ndo se pode
falar, no caso da particularidade da Licenciatura em
Pedagogia/lUFPA/PARFOR/Altamira, de uma proposta sistematizada didatico-
pedagogica da EA.

Assim, esse processo nos revelou a indiferenca do Curso em relagéo a

necessidade de inserir na proposta politica, filosofica e pedagdgica do mesmo a EA
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como elemento formativo necessério a formacdo de professores, sobretudo de
professores que atuam no contexto socio-politico da Amazénia paraense.

Nossa observacdo fica reforcada ao percebermos, nos documentos
analisados, uma clara negacdo do Artigo 2° da PNEA, que diz: “A educacéo
ambiental € um componente essencial e permanente da educacgdo nacional,
devendo estar presente, de forma articulada, em todos os niveis e modalidades do
processo educativo, em carater formal e ndo-formal’.

Também ha uma negacéo do Artigo 1°, que define a Educacdo Ambiental

como:

... 0S processos por meio dos quais o individuo e a coletividade constroem
valores sociais, conhecimentos, habilidades, atitudes e competéncias
voltadas para a conservagdo do meio ambiente, bem de uso comum do
povo, essencial a sadia qualidade de vida e sua sustentabilidade. (PNEA,
1999, p.01)

Esse tipo de postura do Curso implica para n6s um desenvolvimento de
praticas politico-pedagodgicas que favorecem a fragmentacdo do conhecimento,
isolam o sujeito do objeto, o que compromete a compreensao integrada do meio
ambiente e suas “multiplas” e “complexas” relagbes - entre elas, aquelas
relacionadas com as dimensfes psicoldgicas, politicas, ecolégicas, legais, sociais,
cientificas, culturais e éticas, ou seja, desenvolve uma formacao utilitarista e sem a
dimenséo da totalidade.

Nesse modelo de formacdo de professores, desenvolvido pelo
PARFOR/UFPA, em Altamira, h4 uma evidente negacao da formagdo humana, pois
deixa de fora do seu processo de formacao as diferentes condi¢cdes socioambientais
em que as diversas classes e grupos produzem e reproduzem sua existéncia, pois
sonegam o essencial para o humano.

Segundo Loureiro:

[...] se desejamos uma educagdo ambiental que mude atitudes e
comportamentos, e ndo apenas este Ultimo, devemos compreender como
sdo os ambientes de vida, qual a posi¢do social ocupada pelos diferentes
grupos e classes, como estes produzem, organizam-se e geram culturas,
bem como as implicagbes ambientais disso, para uma mudancga possa ser
objetivada. Sem que as condicdes sejam alteradas ou, pelo menos,
problematizadas no processo de adocao de novos comportamentos, € dificil
gue novas atitudes acontegcam. (LOUREIRO, 2012, p.86)
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A afirmacao de Loureiro parece nao ser exclusiva de nosso fendmeno de
pesquisa, a formacdo em EA no Curso de Pedagogia realizada pela Universidade
Federal do Para, em Altamira, com a modalidade registrada pelo PARFOR.

Na mesma linha de pensamento, podemos dizer que - pelos estudos que
realizamos no Estado da Arte sobre formacdo de Professores para a Educacao
Bésica, seguida pela vivéncia que tivemos como professor desse Curso, como
pesquisador da linha de pesquisa Formacdo de Educadores e Educadoras de
Educacdo Ambiental do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo Ambiental da
Universidade Federal do Rio Grande - as condi¢cdes materiais e ambientais de vida,
de cultura e da posicédo social dos professores/alunos de Altamira, bem como dos
docentes formadores desses alunos/professores, influenciam de alguma forma o
desenvolvimento deste Curso de Pedagogia. Portanto, esses diversos elementos
culturais, sociais, politicos e ambientais do local precisam estar presentes na
proposta do Projeto Politico Pedagdgico do Curso.

A afirmacéo de Loureiro, como respaldo do que estamos afirmando com
esse estudo, mostra que, nos processos formativos na licenciatura em
Pedagogia/lUFPA/PARFOR realizados em Altamira, acontece exatamente a negacao
do principio transformador da EA na formacdo dos professores, visto que nao
acontece uma formacdo integrada a realidade e comprometida com a sua
transformacéo.

Embora nosso estudo trate de uma generalidade, nossas descobertas
podem também apontar para uma reflexdo critica sobre outros cursos de formacao
docente para a Educacdo Béasica, uma vez que as mesmas DCNEA estabelecem,
como um dos seus objetivos, que a EA seja orientadora dos processos de formacao
(art. 1° inciso Ill) e que aos professores em atuacdo docente seja garantida a
“formacao complementar” nas areas em que atuam (Capitulo Il, paragrafo unico).

Assim, no ambito legal de uma formacéo cidada, em qualquer dos niveis
da Educacdo Nacional, a EA esta assegurada enquanto saberes formativos
necessarios para uma educacao, que estamos chamando de critica e emancipadora.
Porém, a forma como os conteudos da EA perpassam os programas e as disciplinas
dos diferentes niveis e modelos de ensino, e na formacao inicial, continuada e
permanente dos professores e professoras no Brasil, ainda estamos longe de

atender os requisitos preconizados pela PNEA e DCNEA.
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Isto porque que a EA enquanto praxis formativa, preconizada pela PNEA
e DCNEA e outros documentos oficiais, ndo est4 consolidada na pratica pedagodgica
da formacéo de professores, uma vez que a EA aparece de forma secundaria nos
curriculos. No caso particular do fenbmeno em estudo, percebemos a inexpressiva
presenca da EA no Projeto Politico Pedagdgico, no curriculo, nas ementas e nos
programas do curso de Pedagogia pelo UFPA/PARFOR em Altamira.

Em termos quantitativos, para referenciar a qualidade desta formacéao, no
gue tange a presenca de conteudos de EA no todo do curso, constatamos sua
presengca em somente 1.92% das disciplinas oferecidas no total de cinquenta e
duas.

Este percentual corresponde a uma Unica disciplina, denominada no
curriculo como “Fundamentos Teorico-Metodoldgico do Ensino de Ciéncias”. Em sua
ementa nada consta que possa referenciar & EA, como saberes pertinentes aquilo
gue consta na PNEA e DCNEA. Esta auséncia marcante evidencia a comprovagao
de nossa tese. Confirma que a “Educagcao Ambiental ndo se apresenta relevante no
processo de formacdo de professores no curso de Pedagogia/lUFPA/PARFOR
desenvolvido na cidade de Altamira”.

As considerac¢des que nos permitem fazer as afirmacdes acima coincidem
com posigdes de pesquisadores que alegam que o “magistério” em si, com sua
cultura formativa, ndo consegue superar o “apego” que tem ao modelo de produgao
do conhecimento centrado na racionalidade positivista e cartesiana, fragmentado e
mecanico, onde as “coisas” da Natureza e da Natureza Humana nao fazem parte da
totalidade das relacbes desenvolvidas na realidade objetiva educacional, que possa
permitir a organizacdo de conhecimentos criticos.

Pensadores como os estudados no Estado da Arte, que serviu de base
para as analises dos documentos tedricos, filoséficos e pedagdgicos deste Curso de
Pedagogia da UFPA em Altamira, levaram-nos a conceber a inviabilidade de uma
consolidacéo da EA, preconizada pela PNEA e pelas DCNEA na cultura educacional
brasileira.

Assim, pelo que estabelece a PNEA e as DCNEA para o processo de
formacdo de docentes no Brasil, nos diferentes niveis de aprendizagem, nossa

pesquisa, ratificando outras sobre 0 mesmo tema, nos indicou que a epistemologia,
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na forma como se apresenta em nossos tempos, continua com uma concepgao
dualista e mecéanica de compreender a Natureza e o Mundo.

Esse € um processo que se contrapde ao que defende a PNEA e DCNEA,
isto €, o desenvolvimento de um modelo didatico-pedagodgico integrado,
humanistico, democratico e com perspectiva do meio ambiente em sua totalidade
(Art. 4°). Permitindo-nos dizer que o curso em estudo apresenta essa caracteristica:
uma estrutura curricular fragmentéria, cujo objetivo didatico-pedagdgico consiste em
transmitir conhecimento.

A forma muito timida com que a EA se apresenta para ser trabalhada na
Unica disciplina que a inclui, caracteriza, pela bibliografia anunciada, o modelo
educativo que se tem aplicado no trato a EA. A forma como se apresenta a EA no
curriculo deste Curso de Pedagogia ratifica as criticas de Tozoni-Reis (2002, p.89),
gquando ela comenta os modos romantizados de como se produzem e se
desenvolvem os discursos e as praticas pedagoégicas que envolvem o trato com a
natureza.

Ao focar o programa da disciplina que se dispde a envolver saberes de
EA na formacgdo daqueles professores, analisamos, na bibliografia oferecida, a
representacdo dos saberes apresentados como conteado préprio de EA.
Observamos a fragilidade que havia por serem fundamentadas em apelos
emocionais, cujo objetivo € organizar a vida dos individuos na relacdo com o
ambiente.

Assim, é possivel afirmar que uma das contradicbes na proposta do
Curso esta no desenvolvimento de praticas formativas equivocadas de EA. No caso
do Curso de Pedagogia/UFPA/PARFOR/Altamira, a EA, como aparece na disciplina
Fundamentos Tedrico-Metodolégico do Ensino de Ciéncias, constitui-se claramente
com finalidade conservacionista e com objetivo moralista de desenvolver “boas”
praticas de relacdo com o meio ambiente.

Nosso estudo aponta que € necessario romper com a estrutura disciplinar
e curricular da formacéo de professores, reconhecendo que, quando néo for possivel
ainda romper com essa estrutura, busque-se compreensao clara das rela¢des entre
tatica e estratégia, nem sempre, infelizmente, seriamente considerada por

coordenadores e docentes desse programa — PARFOR.
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E necessario compreender que a educacdo ambiental na formagdo do
pedagogo precisa ser construida a partir da relagdo dialégica entre conhecimentos
ambientais, conhecimentos pedagodgicos e outros saberes. Nesse sentido, é
essencial, na organizacao do Projeto Politico Pedagodgico - ndo s6 desse Curso de
Pedagogia, mas a todos os Cursos de Formacdo de Professores -, 0
aprofundamento do debate no &mbito da teoria e da préatica docente.

Nosso estudo mostrou que o processo de consolidacdo da Educacéo
Ambiental nos Curriculos e Programas dos Cursos de Formacdo de Professores,
partindo da especificidade de nosso fendmeno de pesquisa, exige a superagédo das
praticas educativas tradicionais e conservadoras. Porém, essa superacdo perpassa,
indubitavelmente, pelo aprofundamento da discussdo sobre as categorias de
interdisciplinaridade e transversalidade.

Nossa leitura sobre a falta de profundidade nos saberes que o0s
professores vém produzindo para atender as Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educacdo Ambiental, pela pouca ou quase nenhuma discussao sobre a exigéncia da
funcdo da EA na escola e na universidade, tem produzido educadores ambientais
angustiados e com a autoestima baixa, uma vez que ndo conseguem entender, nem
desenvolver préaticas de EA transversal e interdisciplinar.

Essa afirmacdo vem das pesquisas em EA e podemos constatar nas
analises oportunizadas por esta pesquisa. Nossas analises apontam para o que ja
afirmamos mais a frente, que a epistemologia para a organizacao e sistematizacao
de saberes e praticas ambientais, nos moldes da educacdo na modernidade,
continua na perspectiva dualista e mecanica da natureza e do mundo, dificultando
ou até mesmo impedindo a consolidacdo da EA nos diferentes niveis educacionais e
nos processos de formacdo docente no Brasil conforme estabelece a PNEA e
DCNEA.

Ao longo deste estudo, referimo-nos a diversos intelectuais envolvidos
com estudos sobre a EA e na formacao de professores,os quais nos fizeram abstrair
de nosso fenbmeno de pesquisa aquilo que ndo aparece no seu imediato. Agora,
com uma complexidade mais sintética, voltamos a eles para sustentar nossas
consideracOes e aprendizagens.

Assim, retornamos a Carvalho, Tristdo, Loureiro, Medina, Cruz e

Bliguiardi, Tozoni-Reis, Sorrentino, entre outros para evidenciar algumas situacoes

163



limite que possam dificultar ou mesmo impedir a consolidagéo da EA como saberes
referenciados com o trato com a Natureza e o Homem.

O Programa de Formacdo — PARFOR — desenvolvido pela Universidade
Federal do Para em Altamira, em nossa compreensao, encontra um problema de
ordem epistemoldgica no que tange a proposta pedagdgica da formacdo de seus
académicos, principalmente quando precisa incluir na Educacao proposta saberes e
praticas da EA.

Este problema de ordem de método e metodologia transcende a questao
politica da aplicabilidade da interdisciplinaridade nos processos pedagogicos. Em
nosso entendimento este problema passa pela inviabilidade de efetivacdo de
processos pedagodgicos criticos e emancipatérios, por ficar presa as amarras da
centralizacao de curriculos, programas e diretrizes.

Todavia, se o principio da autonomia da escola ndo estivesse submetido
as interferéncias de politicas publicas escolasticas, bem como aos interesses que
fazem parte da centralidade do lucro — objetivo do Capital — poderiamos ter chances
de desenvolver a EA gque estamos ontologicamente adjetivando de ambiental critica,
transformadora, emancipatoéria e por isso revolucionaria.

A questdo da interdisciplinaridade, enquanto metodologia apresenta-se
como condi¢Bes proprias para o desenvolvimento de conhecimentos plenos sobre a
realidade que o constitui. O método, enquanto epistemologia para um saber critico,
precisa usar a interdisciplinaridade para identificacdo da totalidade dos saberes que
existem no conhecimento cientifico.

O Projeto Politico Pedagoégico do Curso de Pedagogia, ofertado pelo
PARFOR em Altamira, sob a coordenacdo da Universidade Federal do Par4,
anuncia, em suas ementas e nos programas das disciplinas, contetdos interligados.
No entanto, o PPC e as ementas estdo estruturados de forma a manterem as
disciplinas e os conteudos isolados, com as tradicionais “gavetas”, individualizadas
por cada conteudo, descritas por Paulo Freire como Educacdo Bancaria. Essa
pratica dificulta a transversalidade da EA no curriculo do Curso.

Nossos estudos indicam que ndo se tem avancado no sentido de
desenvolver uma epistemologia cimentada por um método proprio para criar e

desenvolver conhecimentos criticos e transformadores da realidade objetiva.
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Os estudos realizados por esta pesquisa apontam que, na formagdo em
EA, existe uma dificuldade de articulacdo entre os elementos pedagdgicos,
filosoficos, sociais e os elementos politicos da EA. Entendemos que esse € um
problema enraizado nos processos educativos no Brasil que precisa ser enfrentado,
uma vez que a EA deve ter como objetivo a qualificacdo dos individuos para a
cidadania, capacitando-os para compreender criticamente a sociedade, suas
mazelas histéricas e concomitantemente promover uma mudanca.

A EA, no processo de formacdo de professores na dimensao
transformadora, conforme se apresenta em projetos pedagdgicos, precisa conduzir
os individuos a compreenderem a complexidade das relagbes econdmicas, politicas,
culturais, de género e étnicas, proprias da sociedade atual.

Assim, a EA que se pretenda critica ndo pode negligenciar o debate
politico, pois se tem em vista a superacdo do modelo de sociedade vigente; sendo
de outra forma, as préticas educativas continuam centradas nos individuos como se
estivessem desconexos da historia, portanto a-historicos.

Loureiro nos adverte (2012, p.155) que:

A educacdo, por ser uma pratica social, expressa 0 modo como nos
organizamos e vivemos em sociedade, como nds compreendemos como
ser da natureza e, simultaneamente, manifesta e potencializa os
guestionamentos e reflexdes sobre a realidade, num processo de critica e
autocritica, de acao politica e de conscientizacao coletiva.

Nessa compreensdo, a EA, enquanto préatica social, ndo € neutra e,
portanto, tem sido usada para atender aos interesses da classe hegemonica.
Contrariando essa légica, a EA, enquanto pratica politica emancipatéria, coloca-se
como elemento ndo hegemoénico. A formacéao realizada pelo PARFOR em Altamira
nao ficou isenta dos condicionamentos do modo como a sociedade de Altamira e da
propria Universidade Federal do Para potencializam os questionamentos e as
reflexdes sobre a realidade existente para a acdo politica necesséaria para uma
conscientizacao coletiva dos professores em formacéo.

Nossa observacéao € feita porque a proposta de formacéo de professores
foi organizada a partir da Universidade Federal do Para — na Capital do Estado.
Essa proposta encontrou outra realidade de alunos que n&o eram os atendidos pela
UFPA, em sua sede, na Capital do Para. Nas condi¢cfes apresentadas pela situacéo
socioeconbmica da regido de Altamira, encontramos uma das contradicbes que

salientamos em nossa pesquisa.
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Marx e Loureiro nos levaram a escrever aqui que a EA, também nesta
formacdo em particular, precisou se submeter as condicbes materiais que a
realidade em sua totalidade oferecia para esta formacdo docente. De modo que
podemos compreender que a EA, enquanto pratica social, ndo € neutra e pode se
constituir em instrumento ideolégico, usado para atender aos interesses da classe
hegemonica. Tais interesses fazem parte dos condicionamentos que dificultam ou
mesmo impedem praticas revolucionarias.

Contrariando essa logica, estamos argumentando que a EA enquanto
acao politica precisa ser um elemento contra hegemdnico, uma vez que a EA critica
compreende 0s processos educativos como atos politicos, como praticas sociais que
formam sujeitos criticos que vao atuar na sociedade para transforma-la.

Assim, estamos afirmando que quando a EA ao ficar arraigada a
processos educativos unilaterais, focados apenas em determinados aspectos ou
elementos condicionadores da vida, além de contrariar as orientacdes legais
estabelecidas pela PNEA e DCNEA, reforcam um carater conservador, que precisa
ser negado com praticas diferenciadas.

A anadlise detalhada das Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao
Ambiental feita por nés para fundamentar este estudo, nos leva junto a Cruz e
Bigliardi (2012, p. 11) a dizer que tais Diretrizes encerram em seu contetudo e em
sua forma, uma proposta contra hegemdnica que preconiza processos educativos
emancipatérios com a intencionalidade de superacdo das praticas sociais. Estédo
incluidas ai as praticas pedagdgicas dentro e fora da escola, que impactam
negativamente o ambiente e os seres humanos.

Dessa forma, com Cruz e Bigliardi, afirmamos, tendo a proposta do Curso
de Pedagogia realizado pelo PARFOR em Altamira como concentricidade para essa
observacdo, que a DCNEA propde uma “revolugcao paradigmatica na pratica
pedagdgica dos educadores — e em sua formacéo inicial e continuada — como acao
politica e pratica transformadora da sociedade. Porém, organizar as condicfes
materiais de todos e de tudo que envolve sua materialidade esta ligado ao
comprometimento e & vontade politica dos agentes. E, portanto, um movimento que
intenciona romper com 0S pressupostos conservadores da educacédo tradicional,
ainda muito arraigada na vontade dos gestores da escola e coordenadores de

programas e Cursos.
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Embora possamos entender e avaliar tais Diretrizes como documento
mobilizado para efetivagcéo de praticas criticas nas salas de aula. Encontramos pelos
Nossos estudos um grupo expressivo de pesquisadores em EA que compreende que
o predominio conservador da representacdo social®® da relacdo homem/natureza
nos processos de formacao em EA tem produzido praticas didatico-pedagogicas que
separem 0 homem da natureza, proprias do pensamento positivista que ainda reina
entre nos.

Salientamos, no entanto, a necessidade de ser funcdo da EA possibilitar a
reconciliacdo, na relacdo Natureza/Homem, da unidade que a constitui. Essa
reconciliacdo é necessaria, uma vez que a constituicdo do ser humano transcende
as condicOes biolégicas, visto sua natureza permitir sua subjetividade e
espiritualidade, mesmo porque estad enraizada na dimensdo natural (a dimensao
natural é anterior ao homem). No entanto, é a cultura, enquanto objetivacdo do
trabalho eminentemente humano, que transforma a natureza.

Trazemos aqui, para ratificar nossas compreensoes, Silva (2001, p.869)

quando diz:

O humano ja ndo pode mais ser entendido como uma existéncia superior e
refrataria as influéncias do universo natural; o natural, por sua vez, também
nao pode ser entendido como uma realidade externa, amorfa e ignara que
serve apenas aos designios e aos interesses humanos.

Esse resgate da indissociabilidade da Natureza-Homem, evidenciado por
Silva, ndo consegue adentrar nos Curriculos e nos Programas da Formacdo dos
Professores, principalmente no realizado em Altamira pelo PARFOR/UFPA, pois ndo
vincula a relagdo existente com o meio ambiente. Os conteudos especificos de cada
disciplina s6 trazem de transversalidade o espaco e o tempo em que o homem
busca humanizar-se. Uma formacéo linearmente situada e datada simplesmente.

Situar o educando-educador em uma realidade sécio-politico-econémica é
promover mudancas epistemoldgicas e pedagdgicas significativas nas e para as
praticas de EA.

E, portanto, um processo que propde a superacdo da unilateralidade,
fortemente ancorado na concepcgao conservadora de educacdo. Em vista disso,

afirma que é necessario negar e superar praticas pedagogicas que reforcam a

2.0 uso da categoria representacdo social sera usado no sentido amplo e dentro das perspectivas
tedricas que cada autor se situa. Nao faremos discussdes quanto a essa categoria.
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fragmentacdo da relagdo homem/natureza e a visdo do homem enquanto ser
“superior” e com autonomia para imprimir a natureza toda sorte de agressdes.

Talvez possamos encontrar aqui uma possivel compreensdo do nao
antropocentrismo e da propria discussdo de sustentabilidade, na qual Homem e
natureza estdo em situacdo de dependéncia mutua e reciproca ndo se
autoeliminando.

Assim, propomos a superacao da concepcao de natureza como elemento
exterior e sem vinculo com o ser humano, uma natureza amorfa ou uma natureza
como mero recurso econdmico. Tal concepg¢ao tem produzido impactos negativos na
formacdo de educadores ambientais na Amazonia/Altamira, na sua especificidade.
Essas praticas tornam sem sentido a funcdo dos educadores ambientais como
mediadores das relacées homem, natureza, conhecimento e cultura.

Na particularidade do nosso estudo, por ser uma formacgao de professores
desenvolvidos no amago da Amazobnia, com todas as riquezas naturais que servem
de vida ao Planeta é preciso tomar outra forma.

O Curso de Pedagogia desenvolvido pelo PARFOR em Altamira, néo
conseguiu com sua organizacdo e desenvolvimento enfatizar pelo curriculo, a
compreensao adequada da relacdo Natureza/Homem, a ndo ser isolando um do
outro, como mostram os conteudos planejados pelas disciplinas trabalhadas nesta
formacéo.

Ao trazer os educadores da Escola Basica como centro das atencfes da
Pedagogia, isola-os do meio — da sociedade - da natureza, desenvolvendo uma
educacdo sem conflito com o poder instituido. Da mesma forma, quando situa a
escola e a sociedade como foco de estudo, o educando como sujeito do processo é
retirado, deixando o politico e o econémico do conteudo sem o seu sujeito.

Destarte, entendemos ainda que a relacdo homem/natureza centrada na
natureza se constitui em impossibilidade do desenvolvimento da relacdo organica
homem/natureza, efetivando processos que secundarizam 0s sujeitos historicos.

Neste modelo de formagao docente que dicotomiza Natureza/Homem, ora
centrando em um, ora em outro, fica teorica e praticamente impedido o
PARFOR/UFPA/ALTAMIRA desenvolver uma EA que proponha a tomada de

consciéncia da relacdo organica Natureza/Homem.
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Nossas constatacoes, referentes a essa pesquisa, tém ratificado nossas
leituras a respeito da func¢do social da EA no todo de seu contexto, principalmente
nos curriculos escolares, pois também cabe a ela, enquanto préatica social
transformadora, desenvolver processos pedagoégicos que possibilitem aos homens e
as mulheres organizarem e sistematizarem praticas que apresentem humanamente
relacdes dialéticas com a natureza.

Todavia, podemos constatar que a relacdo Natureza/Homem n&o pode
ser centrada Unica e exclusivamente no homem, visto que a dicotomizacéo
natureza/homem constitui um problema para o desenvolvimento da relagéo organica
entre ambos, pois tal centralidade, fundamentada nesse racionalismo, consolida o
status quo de um modelo social antropocéntrico fundamentado no autoritarismo
predominante das mesmas proporcdes do Capital sobre o Trabalho.

O desafio centra-se nas contradicdes apresentadas pelas praticas na
formacéo realizada pelo PARFOR/UFPA — Curso de Pedagogia em Altamira. Nele,
tanto os docentes do Curso como seus educandos precisam estabelecer um
compromisso, um ‘“contrato social ampliado” *}(CARVALHO, 2006), com fins de
resolver as contradicbes de forma que as relacdes politico-pedagdgicas dessa
formacao docente, a teoria e a prética, o curriculo e os programas, 0 ensino e as
aprendizagens, possam produzir relagbes humanizadoras de todos com a natureza.
Essas relacdes sdo proprias dos conhecimentos advindos da EA.

A escola, abrangendo a universidade, tem como necessidade priorizar,
em sua fungéo social, o cuidado com o bindmio Natureza/Homem, como se fossem
“praticas ecologizadas”, em que os homens (educandos e educadores) tenham na
natureza seu “Ecos”.

A pesquisa evidenciou a pouca expressividade da EA no processo de
formacao de professores no Curso de Licenciatura em
Pedagogia/lUFPA/PARFOR/Altamira tem favorecido uma concepc¢do didatico-
pedagogicas reprodutiva, conservadora, que dificulta ou mesmo impossibilita a
compreensao da relacdo Homem/Natureza, bem como a relagdo Homem/Homem,
negligenciado, assim, os impactos que essas relacdes, estabelecidas sob a égide do

modo de producéo capitalista, tém imposto a natureza e a humanidade.

**Segundo Carvalho, um contrato social ampliado se caracteriza por incorporar a dimensao ambiental
nos planos de futuro e na negociagcdo do presente dos seres humanos. (CARVALHO, 2006, p.140-
141)
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Uma relagdo pedagogica alienada e estranha aos seres humanos,
distante de suas reais necessidades, fundada nas condicdes materiais da
exploracdo do trabalhador e da expropriacdo da natureza, ndo pode pretender ser
critica e emancipadora. Nao pode admitir por si mesma propiciar uma educagéo com
qualidade de emancipacdo humana. Um modelo de formacdo que nega a natureza
como fonte de riqueza - ndo riqueza enquanto mercadoria, mas como fonte de uso
que atenda as reais necessidades humanas, sem, contudo, negar suas proprias
necessidades reprodutivas - ndo pode permear, mesmo que ocultamente, o0s
curriculos e programas de cursos de formacdo de professores pela fungédo social
gue 0s seus egressos precisam assumir frente ao processo de mudanca radical que
estdo todos a exigir. Uma formacédo de professores que nega o ambiente como
efeitos das relacfes sociais ndo pode ser transformadora.

Fazemos aqui uma transposicéo do pensamento de Loureiro (2012) para
ratificar nossa compreensdo de que a sociedade é classista e, portanto, desigual.
Assim, a escola e a universidade também sao. Isso implica que o processo de
formacdo de professores ocupa nessa materialidade um lugar prioritariamente pela
pratica social que néo lhe é proibida de realizar, ndo so6 pela opg¢éo politica que toma
frente ao publico que busca atender. Do lugar que elas — escola e universidade —
ocupam na ordem econdmica e social da sociedade.

Loureiro (2012) nos lembra da disparidade social que condiciona a escola
no geral a fazer uma opcdo que nem sempre é a melhor para a classe que vive do
trabalho. Assim, o é em razdo da desigualdade social imposta pelo modo de
producdo capitalista. Em um mundo desigual, estruturado em relacdes alienadas é
impossivel a humanidade se reconhecer habitando um planeta que € seu lar.

Nossas analises acentuam a compreensao de que todo e qualquer curso
de formacdo humana, enfatizando, neste estudo, a formacdo de professores do
Curso de Pedagogia realizado pelo PARFOR/UFPA, em Altamira, precisa, para o
desenvolvimento mais pleno possivel de seu Projeto Politico Pedagdgico, trabalhar a
partir da realidade local, uma vez que o “Real” se cria, pois € um todo estruturado
gue se desenvolve, e que o conhecimento de tudo que forma o “real”, o conjunto de
fatos e atos da realidade, vem a ser o conhecimento do lugar que os professores

ocupam na totalidade do préprio real, como afirma Kosik (1985).
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No caso particular da Regido Transamazbnica, essa falta de
compreensao tem estimulado que as praticas didatico-pedagdgicas ambientais, nas
escolas de Educacdo Basica municipais e estaduais, sejam desenvolvidas a partir
de uma compreensédo utilitarista, desconexas da necessidade da realidade local,
conforme o lugar que a educacdo ocupa no contexto da Amazonia, com projetos de
ensino voltados para hortas escolares (mero plantar de alimentos), trabalho com o
lixo na escola e cuidado com a natureza; reflexo do ensino protagonizado nas
Instituicbes formadoras de professores.

Um processo educativo desprovido da dimensao critica e emancipatoria,
como o encontrado no PARFOR de Altamira, como nossa investigagao revela e que
trabalha com saberes sistematizados que nao partem dialeticamente do pressuposto
de que o conhecimento humano, que emancipa, se processa num movimento em
espiral, do qual cada inicio é sempre abstrato e relativo.

Outra observacao marcante na formacdo estudada esta na contradicédo
existente dos contetdos de cada disciplina deste Curso de Pedagogia do PARFOR,
no que se refere a pouca ou a quase nenhuma vinculagdo com o todo proposto no
seu Projeto Politico Pedagdgico. Isso aparece nitido pela forma como os contetdos
nao dialogam no sentido de dar integralidade a formacao.

Embora os conteldos apresentados pelos programas das disciplinas
versem sobre formacdo de professores, no conjunto, eles ndo caminham para
atender ao ideal intencional de professor preconizado pelo Objetivo Geral do Curso
contido na proposta pedagdgica.

A EA que se deixa transparecer nesta formacao de professores confunde-
se com a organizacdo do ambiente pedagdgico para a realizacdo do estagio
supervisionado enquanto Pratica de Ensino, como situacdo em que o ambiente
precisa ser organizado para que aconteca o0 ensino e a aprendizagem.

Essas constatacdes nos dizem que essa formacao de professores talvez
tenha esquecido que a realidade de Altamira precisa ser considerada como um todo
dialético estruturado e que a formacdo dos professores para essa realidade ndo
pode consistir em um acrescentamento sistematico de conteddos, programas,
bibliografia e praticas de nocdes, como se o conhecimento fosse algo que se

acumula.
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Podemos afirmar pelo Materialismo Histérico que o conhecimento
dialético da realidade ndo deixa o0s conceitos intactos no processo de conhecer, que
nao € uma organizacdo de contetudos que procede por soma, como se fosse uma
estrutura imutavel e encontrada de uma vez por todas.

A formacao de professores - ndo sO a realizada pelo PARFOR/UFPA em
Altamira, mas provavelmente em todo o Brasil - necessita, pelas caréncias
encontradas, constituir-se em um processo em espiral de mdtua compenetracédo e
elucidacdo de conhecimentos, no qual a abstracdo dos aspectos é superada em
uma relacdo dialética, quantitativo-qualitativa, perpassando por toda a formacéo de
saberes que sao constituidores de conceitos como Educacdo Ambiental, Educacéo
Especial, Educacdo Sexual, para destacar alguns que se constituam hoje como
necessariamente eixos transversais da formacao.

As dissonancias encontradas nas propostas das disciplinas desenvolvidas
pelo Curso estudado nesta pesquisa mostram o isolamento da diversidade do todo
de seu curriculo. Isso deixa claro que a compreenséao dialética sugeria pelo Projeto
Politico Pedagdgico do Curso ndo passa do encontro das partes como o todo.

Pela perspectiva tedrico-metodoldgica aqui usada, pode-se afirmar que a
formacdo docente de cunho emancipador exige a compreensdo dialética da
totalidade do fendmeno material social — Formacao de Professores, significando que
ndo sO6 as partes (disciplinas e seus conteldos) encontram-se em relacdo de
interacdo e conexdo entre si e com o todo do curso de formacdo docente, mas,
principalmente, que o todo (o curso em si) nao fique na abstracao tedrica, visto que
o todo — o0 Curso — cria a si mesmo na interacao das partes de seu curriculo.

Nesse sentido, a EA contém um conteldo e uma préatica que de certa
forma territorializa os sujeitos dessa formacédo e sinaliza seu quefazer docente,
quando este prop0e e realiza praticas tradicionais ou emancipadoras.

Nossa prépria vivéncia como docente do curso e as reflexdes de nossas
descobertas provenientes da articulagdo de algumas categorias que envolvem a EA,
dos saberes docentes e saberes escolares, para entender a relagdo dos professores
com os saberes que aprendem para ensinar, abre perspectivas promissoras para
melhor compreenséo dos processos que envolvem a EA como eixo transversal em

todos esses saberes.
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Assim, pensamos que urge a necessidade de se desenvolver uma
formacao de professores que contemple as reais necessidades dos diversos grupos
humanos, uma formacao que sendo contraria a proposta pelo capital, evidencie com
seus saberes os fatores logicos, epistemoldgicos, intelectuais e determinantes
sociais que fazem do curriculo um processo capaz de proporcionar a emancipacao

humana.

5.1.4.Educacdo Ambiental, Totalidade e a Interdisciplinaridade

A interdisciplinaridade, em nosso entendimento, ainda nao esta
consolidada. Pensamos assim por ser muito recente a descoberta da “Histéria” como
ciéncia e o Materialismo Histérico Dialético como teoria para se compreender essa
histéria.

Na concepcdo tedrica que adotamos para investigar o fenbmeno de
pesquisa, o conhecimento é reflexo criativo do Real, assumido pelos sentidos
humanos. Logo, trabalhamos o conhecimento — do Curso de Pedagogia em Altamira
— vinculado a realidade do PARFOR/UFPA.

Este Curso foi entendido por n6s como um todo que ndo € apenas um
conjunto de relacdes, fatos e processos, mas também a sua criacdo e a estrutura
formada pelas contradicbes inerentes a ela. A compreensédo buscada deste todo
organizado chamado de Curso de Pedagogia realizado pelo PARFOR/UFPA é o
reflexo das relacbes reais de Altamira. Transpondo o0s saberes organizados e
sistematizados como resultados desse estudo, exigiu de nds a identificagcdo de um
processo interdisciplinar, os mais diversos conhecimentos que formaram nossa
compreensao daquele todo.

Nesse conjunto das praticas de nossa investigacdo, situamos a categoria
de interdisciplinaridade como necessaria para que a realidade objetiva, e nela a EA
no curriculo da Formacéo de professores, seja identificada como um todo coerente
em que cada conhecimento esta, de uma maneira ou de outra, em relagdo com
outros conhecimentos. De outro lado, que essas relagbes concretas, conjuntos,
unidades, ligadas entre si de maneira completamente diversa, mas sempre
determinadas, permitindo-nos apreender todos seus aspectos, todas suas relagdes e

todas as mediagdes, na forma multilateral da base dialética.
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A interdisciplinaridade quando aparece na totalidade do conhecimento e
quando esse se faz dialético, a interdisciplinaridade pertence a criagdo do todo e na
unidade dos saberes que perpassam um pelo outro tornando o conhecimento mais
justo, isto €, total, de maneira que reflete sempre um conjunto composto de
totalidades unidas por lagos orgéanicos da realidade objetiva.

Nesse cenario, nem no plano das praticas didatico-pedagdgicas, nem no
plano politico-filoséfico e tampouco metodologicamente a PNEA e das DCNEA
apresentam-se como um instrumento capaz de consolidar a EA na formacéo inicial e
continuada de professores.

A pesquisa sinalizou que a realidade da EA como saberes necessarios a
organizacdo e a sistematizacdo de curriculos com qualidade critica precisa da
interdisciplinaridade para as pretensées de uma formacao omnilateral, necesséria a
emancipacao humana.

Embora muito tenha se falado sobre os “avancgos” resultantes da
publicacdo da DCNEA, na prética temos observado, em aspectos gerais, que 0S
cursos de licenciaturas no Brasil, e em especial o Curso de
Pedagogia/lUFPA/PARFOR em Altamira, tém ignorado a EA enquanto saberes dos
componentes curriculares necessarios a formacéo de professores.

No caso do curso em estudo, na andlise do seu Projeto Politico
Pedagogico, podemos constatar que a presenca da EA no curriculo é
inexpressiva,quase inexistente, aparecendo de forma muito discreta, circunscrita ao
Nucleo de Estudos Integrados (disciplinas optativas).

Dessa forma, a pouca expessividade da EA neste curriculo, constitui-se
na negacao da determinacdo sistematizada no Projeto Pedagogico, pois nele esta

estabelecido como pressuposto que as:

[...] interfaces entre diferentes campos do conhecimento (filosofia, histéria,
psicologia, sociologia, antropologia, biologia, etc.) e o campo da educacéo.
Dialogos epistemoldgicos que possibilitem uma soélida formacéo tedrica do
aluno e um olhar interdisciplinar acerca dos conhecimentos que constituem
0 seu campo de formagdo. (PROJETO PEDAGOGICO DO CURSO DE
LICENCIATURA EM PEDAGOGIA CAMPUS ALTAMIRA PARFOR, 2010,
p.09)

Nessa proposicdao, hda uma necessidade da superacdo da contradicéo
estabelecida entre o discurso da interdisciplinaridade anunciado pelo PPP e a
estrutura disciplinar do curso. Esse processo contraditorio tem inviabilizado a

formacao interdisciplinar pensada, uma vez que 0 pressuposto tedrico-metodologico

174



(a interdisciplinaridade) que deveria fundamentar a proposta didatico-pedagdgica do
Curso, materializada nas ementas das disciplinas, esta ai negado.

Assim, no caso da particularidade da EA, o referido curriculo, com seus
meétodos e técnicas sugeridos pelos conteddos das disciplinas, ndo possibilitou aos
alunos/professores acesso efetivo a uma formacao interdisciplinar, além de né&o
atender ao estabelecido pela PNEA e DCNEA no que tange a EA.

De acordo com o0 Projeto Pedagégico de Curso de
Pedagogia/lUFPA/PARFOR realizado em Altamira, das 52 disciplinas que
constituiram a grade curricular (Nucleos de Estudos Bésicos e Nucleo de
Aprofundamento e Diversificacdo de Estudos), apenas uma disciplina (Fundamentos
Teodrico-Metodologicos do Ensino de Ciéncias) apresentou em sua ementa
Educacdo Ambiental.

Em nossa investigagéo, ficou evidente que a EA esti presente somente
como conteudo da disciplina de Fundamentos Tedricos-Metodol6gicos do Ensino de
Ciéncias. No entanto, a bibliografia dessa disciplina nao faz referéncia a EA como
conteudo a ser estudado.

Essa afirmacgéo pode ser confirmada no quadro abaixo:

Autor Obra Ano
BARBIERI, Marisa Ramos. | Laboratério de ensino de ciéncia. 2002
BRASIL, Ministério da Parametros Curriculares Nacionais da 2001
Educacao e do Desporto. Educacéo Basica.

CACHAPUZ, Antonio; A necessaria renovacéo do ensino das 2001
PRAIA, Jodo; VILCHES, ciéncias.

Amparo.

CARVALHO, Anna Maria Ensino de ciéncias. 2003
Pessoa de.

DELIZOICOV, Demétrio. Ensino de ciéncias. 2003
MORAES, Roque. Construtivismo e ensino de ciéncias. 2003
NARDI, Roberto; BASTOS, | Pesquisa em ensino de ciéncias. 2004
Fernando; DINIZ, Renato.
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NARDI, Roberto. Questbes atuais no ensino de ciéncias. 2003

OLIVEIRA, Renato José de. |A Escola e o ensino de ciéncias. S/D

Quadro 4Bibliografia da disciplina Fundamentos Tedrico-Metodoldgicos do Ensino de Ciéncias
Fonte: Projeto Pedagogico do Curso.

Para muitos pesquisadores da area essa dificuldade da EA se estabelecer
solidamente enquanto politica educacional no @mago das politicas publicas e dos
programas de formacao de professores no Brasil, particularmente nas licenciaturas,
perpassa a fragilidade epistemoldgica, politico/filoséfica e a fragmentacdo como
expbe a relacdo homem/natureza, pois ndo consegue oportunizar uma reflexao
sobre o mundo objetivo e sua dialeticidade.

A sugestdo de que uma EA critica necessariamente precisa transitar por
epistemologias criticas, para que tenhamos uma pratica como a referenciada,
trouxe-nos a necessidade de verificar a presenca de metodologias interdisciplinares
na formacéo pelo PARFOR em Altamira.

Nossa intencionalidade no decorrer da pesquisa voltou-se, sem
abandonar a centralidade do estudo, em questionar e analisar a relevancia que a
interdisciplinaridade assume no processo de formacao de professores do curso de
Pedagogia/lUFPA/PARFOR/Altamira quando os conteudos das diferentes disciplinas
trabalhadas exigem a presenca de saberes referentes a EA.

Nesse sentido, buscamos trazer como forma didatica de compreenséao de
nosso fenbmeno um guestionamento sobre a centralidade da interdisciplinaridade no
debate da EA como contetido e forma nos cursos de licenciatura, na especificidade
do PARFOR em Altamira.

No campo epistemolégico, o debate sobre a questdo da
interdisciplinaridade, em geral, tem se desenvolvido em torno da questdo do método
e da metodologia. Para alguns estudiosos, a néao viabilizacao da interdisciplinaridade
nos projetos e programas educacionais e nos cursos de formacao de professores se
constitui um entrave central no desenvolvimento da formacdo de educadores
ambientais e, particularmente, educadores ambientais politicamente criticos, uma
vez que esses projetos, programas e cursos ficam circunscritos, aprisionados e
limitados ao territério ou as fronteiras das disciplinas. Essas fronteiras isolam e

fragmentam o conhecimento do todo no que se refere a ndo interacdo das
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disciplinas e seus conteudos e na formacao integral dos educadores, impedido que
0S processos educativos viabilizem a ominilateralidade dos sujeitos.

No empenho de tornar seu conhecimento objetivo pelos conteddos
trabalhados, os académicos e professores caem em contradicbes, ao utilizarem
artificios discursivos, para ndo externar juizos que negam uns aos outros.

A critica que fazemos a esse tipo de formacao, pelos estudos até entédo
feitos, permite-nos dizer que esse processo de formacao implica em ocupar-se de
fantasias sobre o movimento da compreensdo da realidade objetiva a ser
transformada. Sao processos de emancipacdo humana que se resumem a
transmissao linear e a-histérica de conhecimento.

Assim, formamos a compreensdo de que a producdo do conhecimento
sob o dominio da disciplinaridade dificulta a articulagdo entre os saberes e o0s
conhecimentos cientificos e impede que os sujeitos desenvolvam suas autonomias.
Portanto, nessa perspectiva, a producao disciplinar e fragmentada do conhecimento
€ uma préatica que nega o desenvolvimento de uma prética didatico-pedagodgica
omnilateral.

A partir dessa realidade, a EA assume como pressuposto incontestavel
gue o debate e os conflitos em torno da disputa epistémica (relacdo sujeito/objeto)
no campo da educacdo e particularmente da EA podem ser equacionados e
resolvidos a partir da interdisciplinaridade. Nesses termos, a relacéo dialégica entre
areas e saberes diversos constituiria uma racionalidade capaz de colocar a
produgdo do conhecimento em um “novo” patamar. E certo como afirma Leff que as
ciéncias se ocupam do real, mas nao devem fazé-lo isoladamente (LEFF, 2002).

Embora reconhecamos que a defesa da interdisciplinaridade seja bem-
intencionada e necessaria, uma vez que, a interacdo de conhecimentos € um
elemento importante para a compreensao dos fendbmenos, entendemos que nos
termos do debate, trazido inicialmente a partir da Formacdo de Professores no
Curso de Pedagogia em Altamira pelo PARFOR/UFPA e posto no campo da EA,
como saberes que precisam transitar no todo da formacgdo, ha a necessidade de
problematiza-la.

Segundo Leff (2002, p. 37-38):

A interdisciplinaridade surge como uma necessidade prética de articulagéo
dos conhecimentos; mas constitui um dos efeitos ideolégicos mais
importantes sobre o atual desenvolvimento das ciéncias, justamente por
apresentar-se como o fundamento de uma articulacdo tedrica. Fundada
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num principio positivista do conhecimento, as préaticas interdisciplinares
desconhecem a existéncia dos objetos teéricos das ciéncias; a producéo
conceitual dissolve-se na formalizacdo das interacdes e relacdes entre
objetos empiricos. Desta forma, os fendbmenos nao séo captados a partir do
objeto tedrico de uma disciplina cientifica, mas surgem da integracdo das
partes constitutivas de um todo visivel.

Por assim ser, urge a necessidade de problematizacdo das praticas de
interdisciplinaridade defendidas nas formacfes de professores, em que a EA precisa
estar presente, sem constituir uma disciplina ou conteudo particular.

Leff (LEFF, 2002, p. 39) afirma que:

O problema da articulacdo das ciéncias ndo consiste em forjar um fio
condutor; uma metodologia, conceitos ou estruturas comuns, ou uma
metalinguagem que permitam integrar e unificar o conhecimento da
realidade.

Leff adverte que a articulacdo entre os diferentes saberes ndo consiste
em forjar um fio condutor que possa integrar e unificar o conhecimento da realidade.
Esse debate epistémico trazido para o campo da formacdo de professores e a
referida inclusédo da EA como conteudo transversal no todo do curriculo, esta, sem
davidas para nés, circunscrito ao problema da producdo do conhecimento de modo
disciplinar ou mesmo nas especificidades das ciéncias. Isso constitui problema na
medida em que “a matéria é diversa e s6 pode ser apreendida pela especificidade
conceitual dos corpos tedricos que dela tdo conta” (LEFF, 2002, p. 39).

Os fundamentos tedricos e metodologicos de nossa pesquisa nos indicam
a necessidade de trazer para o debate, a questdo do Geral, do Singular e do
Particular, para ratificar os dizeres acima de Leff, e continuar a defender um
processo multilateral da producéo do conhecimento.

A compreensdo que trazemos nos diz que o estudo da histéria do
desenvolvimento dos objetos, coisas, fendbmenos e processos — como o Curso de
Pedagogia em Altamira — cria as premissas indispensaveis para uma compreensao
mais profunda de sua esséncia, razdo porgue, enriguecidos com o conhecimento da
histéria do objeto, da coisa, do fendmeno, do processo, do Curso de Pedagogia em
Altamira, podemos retornar mais uma vez a definicdo de sua esséncia, corrigir,
completar e desenvolver 0s conceitos que 0 expressam.

Isso também é valido para identificarmos a interacdo de saberes
necessarios e as condicbes necessdrias para que possamos realizar uma

compreensao plena dos conceitos.
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Uma epistemologia objetiva permite abordar a histéria, os objetos, as
coisas, os fenOmenos e os processos de modo diferente, novo; descobrir neles
aspectos e momentos que nao poderiam ser descobertos sem o auxilio de outros
saberes.

A interdisciplinaridade, embora muito timida nos processos do conhecer,
traz um conhecimento mais rico da historia que podera levar a uma teoria mais
desenvolvida e, deste modo, a base da inter-relagcdo do légico e do histérico, fara
com que nosso conhecimento se aprofunde na esséncia do objeto, da coisa, do
fenbmeno e do processo em sua historia.

Portanto, se vasculharmos na EA, a historicidade de seu contetdo e de
suas praticas, tanto nas concepc¢fes de quem opta pela mudanca como pela anti-
mudanca, verificaremos o quanto o processo formativo ndo considera os contetdos
objetivos como saberes que possam refletir, revelar a realidade objetiva em sua
complexidade.

Nos programas e conteudos que estruturaram a formacdo dos
professores em Altamira, nota-se o descuido no processo de efetivar o que estava
proposto no Projeto Politico Pedagogico do Curso. Em uma leitura mais detalhada,
constatamos um equivoco na compreensdo do Curso no seu todo, pois a
complexificacdo™ e a fragmentacdo do curriculo sdo vistas como resultantes
naturais dos processos sociais. No Curso de Pedagogia em questdo, a
fragmentacao € a consequéncia necessaria da complexificacdo dessa formacao.

Estamos convictos da necessidade de nao se desconsiderar a relagéo de
dependéncia ontolégica entre o conhecer e o ser; ignorar essa relagdo consolida
erradamente a concepcao de autonomia do conhecimento frente a realidade.

A realidade em que desenvolvemos nossa pesquisa e com a identificacao
de algumas contradicbes que fizeram o movimento do Curso de Pedagogia
estudado em Altamira evidenciou-se a primazia da autonomia a despeito do
conhecimento sobre a realidade a ser vivida.

Os saberes desenvolvidos no todo do Curso, como saberes docentes,
como conhecimento pedagdgico independentemente do conteudo disciplinar,

carecem de atencdo a respeito de como os professores aprendem a lidar com as

> Sobre complexificagdo ler “interdiciplinaridade, formac&o e emancipacdo humana” de Ivo Tonet.
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dificuldades apresentadas pelos alunos na Educacgdo Basica. A forma invertida da
construcéo do conhecimento nega a eficacia da formacéao.

O conhecimento, como temos considerado no desenvolvimento da
pesquisa e na organizacao desta tese, € subjetivo no sentido de que € humano, mas
é objetivo no sentido de que o contetdo do conhecimento verdadeiro ndo depende
do homem, nem da humanidade, o que nos leva mais uma vez a considerar a
dialética do sujeito e do objeto no conceito de verdade obijetiva.

O processo material da fragmentacdo na formacéo oferecida pelo Curso
em estudo valoriza o contetdo especifico do Curso, que, por ser de pedagogia,
centrou no pedagdgico, contrastando com o pouco interesse pela parte do contetado
a ser desenvolvido pela pedagogia como conhecimentos universais.

Pensadores como Tonet tém nos ajudado a entender o significado da
interdisciplinaridade na formacdo dos professores para a Educacdo Bésica,
principalmente por ser este nivel de escolaridade reservado a formacao integral do
estudante.

Encontrar a presenca da EA nesta formacdo, quer como disciplina
especifica ou como conteudo transversal a todas as disciplinas do histérico do curso,
€ a centralidade dessa tese. Trazer para interlocucdo a presenca da
interdisciplinaridade nas préticas formativas deste Curso de Pedagogia vem no
sentido de tentar aproximar trés categorias fundantes para esta pesquisa: a EA
como um dos objetos da pesquisa, a Interdisciplinaridade como uma forma
metodoldgica de reconhecimento de que o conhecimento da realidade objetiva € um
processo de movimento do pensamento, que se nutri do todo.

Por outro lado, nossa pesquisa permite fazer uma critica que acompanha
o0 pensamento de Tonet, quando comenta a cientificidade moderna como padrdo de
verdade, considerada hegemédnica enquanto uma via confiavel de producdo de
conhecimento cientifico. O equivoco que encontramos nessa forma, que infelizmente
se materializa nos curriculos das Universidades e Escolas quando concebe como
natural a fragmentacao do saber como elemento intrinseco ao modelo em questéo, e
ignoram que nesse padrdo, na relacdo sujeito/objeto, a primazia permanece
erradamente no sujeito.

Na busca de compreender a Formacdo de Professores pelo Curso de
Pedagogia/PARFOR/ALTAMIRA na sua totalidade, consideramo-lo em nosso

180



estudo, como qualquer concentricidade e por isso ndo poderiamos deixar de
considera-lo como totalidade de todos os fatos.

Analisando a organizacdo do curriculo do Curso e a forma como as
disciplinas, contetdos e programas se desenvolvem, constata-se que a totalidade do
fenbmeno aparece como resultado da somatéria das suas partes, o que confirma
nossas hipoteses de que a contradicdo da proposta contida no Projeto Politico
Pedagogico e os conteudos propriamente desenvolvidos no Curso dificultam ou
mesmo impedem a qualidade esperada.

Trazer a categoria de totalidade para a compreensao plena do fendbmeno
investigado leva-nos a afirmar que a soma ou até mesmo a articulacdo das &reas
nao implicara na constituicdo da totalidade; assim como, ndo € esta articulacdo que
assegurara uma relacao dialética entre esse todo e suas partes.

Nesse sentido, a EA n&o se comporta nesse curso nem como disciplina,
nem como conteddo transversal ao todo do conjunto do Curso, uma vez que a
disposicéo das disciplinas na organizacdo dos curriculos ndo € capaz de superar a
fragmentacao do conhecimento proposto nesta formacéao

Sentimos que a forma como se apresenta 0 curso no seu todo ndo nos
deixou duavidas do enraizamento nos pressupostos idealistas da Educacdo
Burguesa, pois caminha na dire¢éo oposta ao discurso da diversidade, do plural e do
complexo, pois sob o0 auspicio da légica burguesa de ensinar e aprender universaliza
o particular em nome de seus préprios e convenientes interesses e necessidades.

Essa légica burguesa que encontramos na proposta de organizacdo do
Curso pelo PARFOR é criticada pelo Materialismo Dialético de leitura do mundo.
Essa perspectiva tedrica, como método de conhecer nosso fenbmeno para além das
aparéncias imediatas, para além das mistificacfes, critica a contraproducéncia da
l6gica burguesa, que impede a aprendizagem critica, quando confrontada com a
realidade material concreta, pois nem na natureza, tampouco na sociedade é
possivel ver as legalidades ontolégicas se movimentarem apenas na generalidade
(universal) ou apenas no particular; as leis que operam na realidade se
organizam/articulam na relacdo entre particularidade e universalidade, portanto é
impossivel, no plano da realidade, a constituicdo de objetos apenas universais ou
apenas particulares.

Segundo Tonet (2013, p.113-114),
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[...] a realidade € uma articulagdo entre singularidade, particularidade e
universalidade. [...] nenhum objeto é pura singularidade [...].

Todo objeto é, ao mesmo tempo, singular, particular e universal. [...]

Deste modo, cada objeto ndo é apenas uma sintese especifica de
universalidade, particularidade e singularidade, mas também o resultado de
um determinado processo histérico e social. Totalidade, historicidade e
praxis sdo, pois, categorias fundamentais na configuracdo dos caminhos
para a efetuacédo do conhecimento.

Dessa forma, pensamos ser impossivel compreender a realidade a partir
de uma configuracdo epistémica que negue a totalidade, entendendo com Tonet,
(s/d, p. 5) como “um conjunto de partes articuladas em constante processo”.
Todavia, é importante ressaltar que a totalidade, enquanto categoria fundamental no
método dialético (caminho tomado por essa pesquisa) ndo é apenas uma categoria
epistémica; € antes de tudo essencialmente uma categoria ontologica.

Relacionar didaticamente a interdisciplinaridade existente em cada
conhecimento e a transversalidade da EA, no conjunto dos saberes necessarios a
serem ensinados e desenvolvidos na formacédo de professores nos remete a
problematizar o0 uso que o0s pesquisadores da area da educacdo vém fazendo da
interdisciplinaridade. Compreendé-la como reunido de representantes de diferentes
areas na forma da discussdo em colegiado empobrece a metodologia adequada a
uma concepcdo materialista de mundo. O conhecimento é a eterna, infinita
aproximacdo do pensamento ao objeto, e essa aproximacdo acontece pelo reflexo
da natureza no pensamento do homem no eterno processo de movimento, de
aparecimento de contradicdes e de sua solucdo que qualificam 0s conceitos sobre
as coisas do mundo dos homens.

No geral, muitos educadores e pensadores tém conferido a
interdisciplinaridade status de categoria epistemoldgica, mas nas condi¢cdes em que
se apresenta na formacdo dos sujeitos € apenas e tdo somente uma categoria
didatico/pedagdgica.

Portanto, entendemos ser equivocado utiliza-la como uma categoria
epistémica, uma vez que os métodos de conhecimentos particulares mantém
relacbes estreitas com a teoria>®, com a legalidade ontoldgica do objeto. Assim, a

relacdo entre a teoria e o0 método é indissociavel.

* Segundo Kraprivine (1986, p.234-235), A teoria é a forma de organizacdo do conhecimento
cientifico que nos proporciona um quadro integral das leis, das conexdes e relagdes substanciais num
determinado dominio da realidade.
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Na formag&o em Altamira pelo PARFOR, embora a interdisciplinaridade
se faga presente no Projeto Politico Pedagdgico do Curso, ela ora se apresenta
como teoria, ora como categoria mediadora de corpus teorico distinto de diferentes
areas e ora € proposta como método para aprendizagem.

O conhecimento que encontramos ser o0 produzido no Curso de
Pedagogia/PARFOR/UFPA em Altamira ndo oportuniza a presenga da EA como
referéncia para os professores em formacdo, muito menos para ser um professor
interdisciplinar.

O conhecimento é um dos elementos que constituem o ser social; desse
modo, a natureza e a fungdo do ser social s6 serdo apreendidas conhecendo-se as
determinacdes gerais e essenciais dele e identificando o lugar que o conhecimento
ocupa na producao e reproducdo do ser social (na totalidade). Este lugar € a praxis
social, praxis essa enquanto atividade produtiva dos seres humanos, ao criar a base
material da existéncia da sociedade.

Na atividade pratica, 0 homem apresenta-se em relacdo imediata com o
mundo circundante, submetido a acdo e a transformacéo; as coisas e objetos
descobrem e revelam ao homem suas propriedades, que l|he eram antes
desconhecidas. A utilizacdo das coisas €, a0 mesmo tempo, também o0 seu
conhecimento. Portanto, as possibilidades do homem sé&o tanto mais amplas, quanto
mais rica e variada é a pratica. Todos 0s conhecimentos surgiram como respostas
as necessidades amadurecidas da vida pratica dos homens, o que nos leva a
compreender que a relacdo sujeito/objeto requer apreender o ser social enquanto
totalidade, o que néo se faz por meio do processo interdisciplinar unicamente.

Compreendemos que a interdisciplinaridade na condicdo de categoria
pedagogica tem a funcdo de mediar as relacdes entre as areas do conhecimento,
corroborando no combate as tendéncias homogeneizantes, evitando assim que o
conhecimento fique circunscrito a uma dimenséo ou area do conhecimento. Todavia,
isso ndo faz dela um método e nem outorga poder para impedir ou romper com a
unilateralidade e fragmentacdo do conhecimento, como defendem muitos tedricos da
EA.

Tonet nos alerta dizendo:

Ora, a teoria da interdisciplinaridade, [...], ndo tem como ponto de partida
uma teoria da fragmentacdo. Vale dizer, ndo comeca buscando uma
explicacdo para o processo de fragmentagcdo do saber. Apenas reconhece
esse fato e as suas consequéncias negativas. Mesmo quando faz referéncia

183



a fragmentacdo do processo produtivo capitalista, a conexdo desta com o
gue acontece na dimensé&o cientifica € muito ténue. Deste modo, a proposta
de superacéo da fragmentacdo do saber ganha um carater marcadamente
subjetivo. (TONET, s/d, p.9)

Embora muitos pesquisadores da EA defendam a interdisciplinaridade
como elemento essencial a superacdo da fragmentacdo do conhecimento e a
fragmentacdo da organizacdo dos processos educativos, essa possibilidade ndo é
real e nem se viabilizard& mediante processo epistémico, pedagogico ou
comportamental; pois a possibilidade de superacéo efetiva desse modelo vigente de
producdo do conhecimento (processo dividido, separado e isolado da totalidade), so
ocorrera com supressao da divisdo social do trabalho, com a supresséo da divisdo
entre interesse particular e interesse coletivo, supressao da divisdo entre trabalho
manual e trabalho intelectual, por fim, com a supresséao da sociedade de classe e 0
fim da propriedade privada (TONET, s/d, p.11).

A centralidade da interdisciplinaridade no debate da EA e na formagéao de
professores tem favorecido a consolidacdo do ecletismo metodoldgico
indiscriminado nos processos didatico-pedagogicos. Pois ao defenderem a
construcdo de redes de conhecimentos, saberes e dialogo entre areas
desconsideram a materialidade e a subjetividade enquanto unidade indissoltvel dos
fenbmenos mediados pela praxis. Assim, acabam negando a complexificacdo e
especializacdo como parte constitutiva da natureza do processo de reproducdo do
ser social, diferentemente da fragmentacdo, pois € um processo proprio da
sociedade de classe. Deste modo, centrar a critica desta fragmentacdo a producéo
do conhecimento, a especializacdo da ciéncia € um equivoco, pois, “Isso nao
implica, necessariamente, a fragmentacao do conhecimento” (TONET, s/d, p. 11),
mas a especializacao enquanto parte do todo.

Assim, a EA enquanto fendmeno particular da educagdo nao tem
conseguido superar, pelos caminhos percorridos, o processo de fragmentacdo da
producdo do conhecimento fortemente arraigado na educac¢do enquanto fenémeno
geral. A tentativa de superar a fragmentacao do conhecimento e a especializa¢céo da
ciéncia, mais do que reconhecer e fortalecer a diversidade e pluralidade da realidade
material, tem fortalecido a generalizacdo indevida do particular, pois ignora,
consciente ou nao, a regéncia da objetividade sobre a subjetividade e tampouco

reconhece a base da reprodugcéo material e espiritual.
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Embora defendamos uma interdisciplinaridade dentro dos principios da
ominilateralidade enquanto proposta de ontologia do ser social ndo conseguimos
visualizar condicdes matérias adequadas para que a formacdo de professores
consiga desenvolver — produzir - um conhecimento no pleno sentido de
emancipacao humana.

Combinamos com Tonet (s/d, p. 9), quando aconselha:

Deixando de lado as raizes materiais da fragmentacdo do conhecimento, e
mesmo admitindo que este é um processo natural, pressupfe que se trate
um problema meramente epistémico e que, portanto, pode ser superando
também no plano epistémico. Quando muito, além desse plano meramente
epistémico também se agrega um plano moralista, enfatizando a
necessidade de ter atitudes pedagdgicas integradoras.

Embora a interdisciplinaridade se apresente como uma proposta
progressista interessante e seja aceita como a alternativa ao modelo ainda
imperativo (neopositivismo) de producdo do conhecimento, insistimos em sua
limitacdo para promover substancialmente a transformacao necesséaria na forma de
producdo de conhecimento, pois entendemos ser necessario que haja uma
transformacdo radical no modelo de sociedade vigente, para termos a
interdisciplinaridade necessaria para compreendermos o mundo naquilo que ele esta
a exigir de nés como conhecimento para praticas revolucionarias.

No entanto, compreendemos que a interdisciplinaridade como posta nada
mais é do que o reflexo da pseudo “construcéo” do todo, um todo resultante da soma
das partes, da justaposicdo do dialogo entre elas, sem, contudo, reconhecer,
contestar e enfrentar as bases materiais que a produz e reproduz.

A realidade constituida por uma interligacdo de complexos, portanto
diversa, plural e dinamica, ndo deveria ser compreendida a partir dos horizontes
idealistas homogeneizantes, cuja regéncia dos processos de producdo espiritual
centra-se no sujeito.

De modo que ainda precisamos que 0 proposto na formacdo de
educadores, e ai envolvendo a EA como integrante do curriculo formador, somos
condicionados a reconhecer as especializacdes do conhecimento e suas areas, com
a educacédo possivel dentro do modelo vigente de produgédo, mas, nas condi¢cdes
existentes ndo os reconhecemos como fenébmeno social autbnomo, independente e

deslocado das relacdes que estabelece com outros fendmenos sociais.
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Como a realidade material é negada nesse modelo de producao, torna-se
necesséario desenvolver, a partir da légica formal, os fundamentos da ciéncia
moderna, uma teoria do conhecimento que seja contraria as bases de uma teoria
geral do ser social.

No plano politico, faz-se necesséario compreender que o centralismo
politico da educacéo e particularmente da EA (da qual a cidadania é parte) néo é
capaz de promover a emancipagdo humana; uma vez que, a [...] “cidadania é uma
forma politica de reproducdo do capital, por isso, jamais podera expressar a
auténtica liberdade humana” (TONET, 2012, p.34).

E também importante trazer para o debate, a partir da realidade da
formacdo de professores — Curso de Pedagogia - pelo PARFOR em Altamira, com
0s auspicios da Universidade Federal do Para, a questdo dos limites politicos da
Pedagogia nos processos de transformacdo social. A formacdo de professores na
condicao de complexo ideoldgico cujo fim é adequar os individuos as exigéncias da
sociedade ndo tem a forca, pretendida por muitos, para empreender a emancipacao
humana.

Para Tonet (2012, p.38):

E por isso que entendemos ndo ser possivel “uma educacgéo
emancipadora”, mas apenas a realizacdo de “atividades educativas
emancipadoras”. A nosso ver, é perda de tempo querer pensar uma
educacdo emancipadora (contetdos, métodos, técnicas, curriculos,
programas, formas de avaliacdo, etc.) como conjunto sistematizado que
possa se transformar em uma politica educacional. [...] podem-se
estabelecer politicas educacionais mais ou menos progressistas [...], a luta
nessa esfera ndo deve ser menosprezada. Porém, o conjunto da educacao
s6 podera adquirir um carater predominantemente emancipador na medida
em que a matriz da sociabilidade emancipada — o trabalho associado — fizer
pender a balanca para o lado da efetiva superacdo da sociabilidade do
capital.

Assim, faz-se necessario considerar os limites dos processos educativos,
encontrados no Curso de Pedagogia desenvolvido pelo PARFOR em Altamira, suas
relacdes, interligacdes e, sobretudo, sua legalidade ontoldgica no que tange a uma
formacao de professores criticos, para sabermos como se inserir no processo radical
de mudanca.

As situacOes limites criadas pelos processos educativos formadores de
professores, em nosso entendimento, podem ser superadas por atos limites, ao
atribuir a dimenséo politica da EA um carater transformador dessa formacao, capaz

de superar a légica de organizacdo social no modo de producdo capitalista,
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sustentada na propriedade privada e na divisdo social do trabalho (trabalho
intelectual e manual) sem se constituir em um idealismo metafisico.

E ainda relevante destacar que a educacdo formal ndo é a forca
ideologica essencial que promove e fundamenta o sistema do capital; assim, ela
também ndo é o agente que por si s60 pode fornecer a emancipagdo humana,
embora essa emancipagao nao se dé sem ela.

Nos estudos preliminares das condi¢cdes da existéncia da proposta de
formacdo do PARFOR em Altamira, observamos a auséncia de um estudo que
localizasse a Formagé&o de Professores nas condi¢gdes materiais que o Capitalismo
oferece ou permite para acontecer.

Mészaros (2008, p.45) nos diz que:

Uma das fungbes principais da educacgéo formal nas nossas sociedades é
produzir tanta conformidade ou “consenso” quanto for capaz, a partir de
dentro e por meio dos seus préprios limites institucionalizados e legalmente
sancionados. Esperar da sociedade mercantilizada uma sanc¢édo ativa — ou
mesmo mera tolerdncia — de um mandato que estimule as instituicdes de
educacédo formal a abracar plenamente a grande tarefa histérica do nosso
tempo, ou seja, a tarefa de romper com a ldgica do capital no interesse da
sobrevivéncia humana, seria um milagre monumental. E por isso que,
também no ambito educacional, as solugbes “ndao podem ser formais; elas
devem ser essenciais”. Em outras palavras, elas devem abarcar a totalidade
das praticas educacionais da sociedade estabelecida.

As solugbes educacionais formais, mesmo algumas das maiores, e mesmo
quando sdo sacramentadas pela lei, podem ser completamente invertidas,
desde que a ldgica do capital permaneca intacta como quadro de
referéncias orientador da sociedade.

Para o referido autor, a escola formal, embora seja uma instituicao
importante aos interesses do capital, sobretudo nos aspectos ideoldgicos, € apenas
uma parte, uma parte pequena do sistema e a servico dele.

Esse Curso acabou por atender a funcdo essencial do modelo existente
em nossa sociedade, de fazer, pela forma e pelo contetdo trabalhados, com que os
individuos aceitassem “os principios reprodutivos orientadores dominantes na
propria sociedade” [...] (MESZAROS, 2008, p. 44); portanto atender aos interesses
da ordem social vigente.

A forma como ficou organizada e sistematizada a proposta do Curso de
Pedagogia desenvolvido pelo PARFOR/UFPA em Altamira, mesmo como um
Programa diferenciado do ofertado na sede em Belém, ndo conseguiu reinventar a
formacao para aqueles professores de modo que no seu todo continuou a conceber

a educacdo, no modo da tradicdo “formal’”, como elemento essencial a
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“transformagao” da sociedade, pois em seu Projeto Politico Pedagodgico consta em
seu discurso um equivoco, que € a compreensdo de que os males da sociedade
estdo circunscritos a ignorancia. De modo que a superacdo desses males
efetivamente ocorrera a partir do acesso ao conhecimento e o “desenvolvimento” da
racionalidade.

Ha contradicbes no processo de formacado para atender as exigéncias do
momento presente, como a producdo de conhecimentos referenciado pelas
necessidades de praticas transformadora da realidade socioeducaional e o
apresentado com a proposta pedagdgica pelo curso de Pedagogia/PARFOR/UFPA
Altamira.

Tais contradi¢cdes sao registradas desde as referéncias bibliograficas que
trazem o tradicional dos saberes docentes e a forma como sédo desenvolvidos em
sala de aula. Contetdo e forma refletem no discurso, uma questdo que julgamos
emergencial para a formacgao de professores, principalmente quando essa se realiza
num processo de interiorizacdo da universidade.

Os contetudos desta formacdo apresentaram, de um modo geral, a
possibilidade de ter avancado, no sentido de evitar equivocos no processo, que em
nosso entendimento sdo elementos causais prioritarios para a compreensao das
questdes sociais, politicas, econdmicas, ecoldgicos etc. que facilitariam a leitura
critica da realidade obijetiva, favorecendo sua transformacao.

Portanto, apresentar o discurso sobre formacdo omnilateral como uma
disputa contra hegemoénica por dentro de um modelo de educacao/formacéo
arraigado nos pressupostos da burguesia, sem pressupor a sua superagdo é
reformismo e, desse modo, ndo é um processo de transformacdo do modelo de
educacao existente, pois “deixa de pé os pilares do edificio” (MARX, 2005, p.154).

A formacdo em Pedagogia em Altamira, no Estado do Pard, néo
apresentou as mudancas esperadas pelas necessidades da regido. O PARFOR,
enquanto programa, nao conseguiu desenvolver nos alunos/professores as
potencialidades que eles buscavam desenvolver em um Curso Superior realizado
por uma Universidade Publica Federal como a UFPA, ndo conseguiu romper com

modelo educacional convencional unilateral e positivista de formar professores.
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Defendemos uma formacgéo integral do professor, para que ele possa
desenvolver com plenitude sua pratica docente, porém a formacdo oferecida pelo
Curso em estudo mostra-se limitado quanto a questéo da formacao integral.

Dentro das caracteristicas do Materialismo Dialético, qualquer ideal a ser
perseguido, de modo especial na escola e mesmo na universidade ou fora de
ambas, a contradicdo entre o ser e o dever ser € um processo natural e impossivel
de ser eliminado. Dai a formacédo docente, no especifico do Curso de Pedagogia
realizado pela Universidade Federal do Para, dentro do proposto pela PARFOR em
Altamira, ter perdido a oportunidade de proporcionar a formagao preconizada em
seu PPP, com a qual aquela formagdo ndo conseguiu romper com a tendéncia de
harmonizar o antagonismo entre idealismo e realidade objetiva. Caiu no
conservadorismo pedagdgico, dificultando e, até mesmo, impedindo a criacdo de
condi¢cdes adequadas para o desenvolvimento de seres humanos com capacidade
de pensar e construir criticamente uma sociedade fraterna e solidaria.

No ambito geral da Formacédo de Professores, os projetos pedagdgicos
gue indicam a promoc¢do humana como seu objetivo principal preconizam, no todo
de suas propostas, uma educacao de carater cidada, participativa, critica, incluindo
nela a formacdo para a capacidade de pensar, de ter autonomia ética e moral, de
trabalhar, de formar para a defesa do meio ambiente e do desenvolvimento
sustentavel. Consideramos que essas praticas pedagdgicas sejam as mais elevadas
contribuicbes que a educacdo pode dar para a construcdo de uma auténtica
comunidade humana, que busca na educacéo, particularmente na educacao formal
de nossos dias, consolidar projetos comprometidos com emancipagdo humana.

O estudo mostra que as propostas pedagogicas analisadas para
referenciarmo-nos no que de novo o PARFOR/UFPA em Altamira estava
oferecendo, confirmava, de certa forma, nossas hipdteses. O Curso de Pedagogia
em Altamira também defendia o desenvolvimento de uma “postura critica” frente a
realidade objetiva, todavia se afasta de qualquer possibilidade de uma critica
radical®® dessa realidade.

Avaliamos essa situacdo no campo da educacdo, no qual as praticas

isoladas e individualizadas dos professores que desconhecem o Projeto Politico

%% Ser radical é agarrar as coisas pela raiz. Mas, para o0 homem, a raiz é o préprio homem (MARX,
2005, p. 151).
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Pedagdgico proposto e por ndo se inserirem nele, auto desarticulam-se,
abandonando o objetivo geral a que o Curso se propde. O trabalho pedagdgico em
condi¢cbes adversas ndo consegue produzir os frutos que dele se espera.

A deterioracdo das relacbes teoria/pratica, professor/aluno,
ensino/aprendizagem, trabalho/cultura, curriculo/programas no processo educativo
na escola mede-se na mesma proporcédo das relacbes que se estabelecem entre
homem-natureza, capital-trabalho, salario-mais valia na sociedade, e € necessario
analisa-las a partir das causas centrais que as determinam.

Entendemos ser necessario trazer o “ trabalho” para fazer interlocucao
com nossas descobertas, enquanto categoria central que funda o ser social e na
especificidade do trabalho pedagogico do professor. A qualificacdo desse
trabalhador, na formacédo do Cursos de Pedagogia em questdo faz da qualificacédo
do trabalhador uma determinagdo com especificidade humana.

Para Karan, Pereira e Minasi (2013, p. 4),

Como determinagdo eminentemente humana, o trabalho é uma categoria
central para compreender o modo de producéo social e portanto, € ele o
mediador, ndo o Unico, das rela¢gBes sociais. E assim o é porque o trabalho
€ a atividade humana que transforma a natureza e o faz para criar as
condi¢des necessérias a reproducéo social.

Os autores nos ajudam, neste momento, quando estamos trazendo para
nossa tese argumentos que pensamos ser fortes na constituicdo do vir a ser
professor.

O trabalho no Modo de Producédo Capitalista € o mesmo do modo de
producdo de nossa existéncia. Logo, o PARFOR/UFPA em Altamira mostrou-nos os
condicionamentos frente as condicdes materiais e espirituais de trabalho docente
desenvolvido.

E importante colocar em evidéncia que a existéncia social de um Projeto
de Curso de Licenciatura em Pedagogia, seus curriculos e programas ndo se
circunscrevem ao trabalho, a ndo ser teoricamente esta existéncia é muito mais do
qgue o trabalho, uma vez que o trabalho € uma categoria social que s6 existe como
parte de um conjunto das relacbes sociais, tal qual o trabalho pedagdgico nas
escolas e universidades se tornam fundamentais para o ideal intencional de cidadéo
qgue o PPP se propde e deseja formar.

Considerando o que até aqui foi exposto, é necessario afirmar que o

debate no entorno da interdisciplinaridade esta longe de se esgotar, e, nem é essa a
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nossa intengdo, esgota-lo. Mas, entendemos que € preciso reconhecer, respeitados
os limites e as possibilidades da educacao, da interdisciplinaridade e da EA, que a
EA no Curso de Licenciatura em Pedagogia/PARFOR/UFPA pouco impacto politico-
pedagogico produz na formacdo dos professores daquela regido, pois, a EA néo
influencia decisivamente a composic¢éo curricular do referido curso. Uma vez que se
apresenta de forma esparsa, desarticulada e difusa em relagdo as outras areas do
conhecimento propostas pelo curriculo do curso.

A verificacdo no composto do curriculo do Curso de Pedagogia estudado
ndo teve como preocupacdo o atendimento da Politica Nacional de Educacgéo
Ambiental, nem tampouco as Diretrizes Curriculares sobre Educacdo Ambiental.
Logo, mesmo insinuando em seu Projeto Politico Pedagogico certa preocupacao em
se inserir nas Politicas Publicas de Educacdo, como forma de atender as exigéncias
para uma avaliacdo positiva da oferta, seus programas e bibliografias, bem como o
Quadro de Sequéncia Logica — QSL — do curso ndo evidenciou a EA como eixo
transversal ou mesmo como conteudo a ser desenvolvido. Nas possiveis didaticas
trabalhadas e nos fundamentos teérico metodolégicos dos conteudos dos Anos
Iniciais ndo figurou como pecga universal dos saberes a serem desenvolvidos com
criancas do Ensino Fundamental. Menos ainda para o trabalho com a Educacao
Infantil.

E importante destacar que as poucas vezes que a Educacdo Ambiental
aparece no curriculo, se mostra conservadora e diretamente associada a interesses
(gerais) econdmicos, ecoldgicos e tecnoldgicos, sem, contudo, apresentar a
dimensdo socioambiental, conforme o quadro abaixo nos possibilita avaliar a sua

presenca nesta formacao de professores.

Nucleo de Estudos Integradores
Topicos Tematicos (opcdes)
Educacdo Ambiental

Atividades curriculares

Teorias do Desenvolvimento e Meio Ambiente

Educacao e Problemas Regionais

Ecologia e Biodiversidade

Tecnologias em Educacdo Ambiental no Curriculo Escolar

Quadro 5Componentes curriculares da EA
Fonte: Projeto Pedagogico do Curso.

191




Quando ndo se tem a vontade politica de atender as necessidades do
humano, como a producgédo e o trato do meio ambiente, como forma de interagao
entre Natureza, Homem e Realidade para a producdo de saberes essenciais a
emancipacdo humana, os Cursos de Formacédo de Professores, na essencialidade
desse estudo sobre o PARFOR/UFPA — Pedagogia em Altamira, parece-nos atender
a outros interesses.

Quando um Curso de Pedagogia, em plena Floresta Amazoénica, opta por
nao evidenciar o contexto integral de seu bioma, como leitura de mundo a ser
realizada, para se situar na realidade, desloca saberes da centralidade da formagé&o
ou o0s troca por outros, impede ou mesmo dificulta a cada aluno/professor
desenvolver a possibilidade de compreender, como uma polifonia cristalina, as
multiplas vozes que se ouvem em todos os tempos nos mais diferentes cantos do
mundo. Professores para qué?

Loureiro oferece respaldo as nossas descobertas nesse estudo, quando
se trata de salientar as “situagdes limites” que precisam ser problematizadas, para
gue se encontre o lugar da EA nos diferentes curriculos escolares e principalmente
nos de formacao de professores.

Dizemos isso pois investigando a presencga da EA no curriculo formador
de professores, ndo a encontramos com a devida énfase que o PNEA e as DCNEA
dizem gue ela ocupa.

Diz Loureiro (2003, p.48-49) que:

No campo académico, [...] [as] Instituicdes de Ensino Superior (IES)
brasileiras ndo possuem, em geral, uma acao institucional clara e definida
para a é&rea, apesar das orientacbes do MEC e de outras instancias
governamentais neste sentido. O que existe, tirando raras excec¢fes, sdo
nacleos disciplinares ou multidisciplinares que, muito mais por iniciativa de
um ou de alguns poucos docentes e pesquisadores, promovem a produgéo
académica, cursos de extensao, de especializacdo e linhas de pesquisa em
programas de pos-graduacdo stricto sensu, contudo, neste contexto de
proposicdes oriundas de grupos especificos de profissionais do nivel
superior, sem uma acao abrangente, aberta a participagdo social e
institucional.

Caminhando dentro de nossos achados com essa pesquisa ratificamos o
gue Loureiro aponta, sem dela falar, para a necessidade de organizarmos Curriculos
e Programas compativeis com a atualidade e o necessario ao desenvolvimento de
uma educacdo emancipatéria. A questdo do trato da natureza e do meio ambiente
por nés produzido exige de todos outros conhecimentos, para uma relacao

“equilibrada” conosco e com a natureza. Isto ficou marcante pela forma como os
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professores/alunos do Curso de Pedagogia enfrentavam e reagiam as alternativas
de aprendizagem oferecidas no todo do curso.

A pesquisa nos remete a pensar, dentro do necessario a ser apreendido,
a funcéo social da universidade, ja que a Universidade Brasileira ndo cumpre, hoje,
algumas de suas funcdes sociais que séo intransferiveis, como a pesquisa e a
propria formagcdo de professores. Ambas precisam ser rapidamente resgatadas,
como apontou nosso estudo em Altamira, caso contrario os esforcos pela
democratizacéo do pais se frustrarao.

Loureiro citado acima nos mostra 0 que ja vinhamos constatando: a
criagdo de viabilidades de certos saberes serem trabalhados por guetos de
interesses, ilhas disciplinares, que promovem o0 anuncio de suas preocupacoes.
Como a EA é preocupacdo de poucos na academia e nas redes publicas de
Educacéo Basica, ela esta fadada a ndo se fazer presente no todo pedagdgico.

A formacdo PARFOR/UFPA em Altamira, com o Curso de Pedagogia,
para atender a necessidade de qualificacdo/titulacdo de professores para a
Educacao Béasica, embora pensado com um referencial adequado para um Curso de
Pedagogia, manteve no seu conteudo formal a pouca exigéncia que os docentes
dessa habilitacdo geralmente tratam seus discentes. A falta de austeridade,
permitindo um pensamento superficial diante da dimensdo dos problemas da
natureza com a intervencdo humana, associado a auséncia da EA no todo da
formacdo, torna-se impossivel pensar a Educacdo, sem trata-la junto com os demais
problemas advindos das relagdes humanas nesta sociedade capitalista.

Constatamos que, mesmo sendo o Curso de Pedagogia pensado como
meio de atender uma necessidade, com peculiaridade impar, tanto em termos de
seu funcionamento como dos seus sujeitos, a formacdo ndo contemplava, pela
forma como se desenvolvia, formar um professor como agente de transformacao da
sociedade, na qual ndo precisasse ser um mero professor de coisas.

Nosso estudo apresentou como centralidade encontrar o desenvolvimento
de saberes da EA critica como referéncia para uma Educagéo formadora de agentes
sociais e ndo necessariamente um agente de continuidade. Em outros termos, uma
peca de um “aparelho ideoldgico de estado”. Isso nos indica a necessidade urgente
de formar professores para uma fungédo bem mais ampla do que o mero repetidor de

aulas, que nem questiona o porqué de aprender o que aprende e ensinar o que
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ensina. Isso torna o professor parte passiva no processo e faz 0 mesmo com seu
aluno.

Segundo Bourdieu e Passeron (2012, p.134), a educacdo formal, [...]
“realiza a funcao social de conservagao e sua fungao ideoldgica de legitimagao” do
Status quo da classe ou grupos dominantes. Todavia ndo é esta a funcdo da
universidade na contemporaneidade. Talvez o que falte ao professor seja assumir
sua consciéncia de classe. Essa consciéncia necessaria pode ser observada como
ausente na proposta politica do Curso no seu todo.

No elenco bibliografico das disciplinas do Curso de Pedagogia em
Altamira, desenvolvido pelo PARFOR/UFPA nédo constava o estudo ou mesmo a
leitura dos autores citados acima. E um sintoma da no¢do de monodisciplinaridade
que resulta na fragmentacdo cada vez maior dos campos do conhecimento,
eliminando qualquer esforco de articulagdo entre temas da mesma area ou de areas
afins que possam superar e resolver as limitagdes impostas e condicionantes da e
pela ideologia dominante. O controle social do Estado é tdo poderoso que intervém,
também, nas formas de representacao social do professorado.

Para Loureiro (2003, p.38) a educacdo hegemobnica € conservadora
porque € um:

[...] processo educativo [que] promove mudangas superficiais para garantir o
status quo, a alteracdo de certas atitudes e comportamentos, sem que iSso
signifique incompatibilidade com o modelo de sociedade contemporéanea em
gue vivemos. Séo alteracdes ocorridas no campo psicolégico, ideopolitico e
cultural, melhorando certos aspectos, minimizando ou compatibilizando
outros pelo acimulo de conhecimento e pela defesa de valores dominantes
(entendidos como universais), adequando sujeitos individuais e coletivos a
padrdes, tradicdes, dogmas e relagbes de poder vistas como "naturais" no
sentido de a-histdricas.

Na concepcdo da Educacdo Ambiental critica e emancipadora, que
defendemos, e que ainda ndo acontece na formacédo de professores, notadamente
verificada no Curso de Pedagogia realizada pela Universidade Federal do Para pelo
modelo PARFOR, a préatica pedagdlgica precisa ser uma proposta as reais
necessidades humanas, a nossa realidade concreta, aqui e agora, interpretada e
refletida hoje, com vistas para o0 amanha.

Constata-se, entretanto, com poucas excecodes, que a educacdo formal
burguesa, hegemoénica, assume a funcdo de conservacgéo e legitimacdo do habitus
da classe ou grupos dominantes e considerando o lugar que a EA ocupa no Projeto
Pedagdgico, podemos concluir que, dentro da proposta de formacao de professores,
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perpetrada pelo curso de Pedagogia UFPA/PARFOR em Altamira, assume e reforga
o carater conservador da educacgdo formal burguesa e legitima préticas pedagdgicas
e politicas que inviabilizam o desenvolvimento do processo de emancipacdo da

prépria educacao e em particular da EA.

5.1.5.Educagcdo Ambiental Transformadora

A EA emerge no cenario brasileiro como sindnimo “natural” de educagéo
transformadora. Isso se liga a concepc¢do de Educacédo Libertadora preconizada por
Paulo Freire, na busca de vivenciar a vocacao ontoldgica dos seres humanos.

Ao buscar identificar a presenca da EA na Formacdo de Professores —
Curso de Pedagogia PARFOR/UFPA — em Altamira, na pesquisa desenvolvida por
nés, como saberes necessérios, ndo s6 a pratica docente, mas as praticas sociais
em geral, encontramos em Loureiro (2003, p.38) dizeres que nos orientou para
observar o Curso no seu todo.

Loureiro (2003, p.38) nos diz que:

Quando se fala em Educagdo Ambiental, logo se imagina que esta é
intrinsecamente transformadora, por ser uma inovacdo educativa recente
gue questiona o que é qualidade de vida, reflete sobre a ética ecolbgica e
amplia o conceito de ambiente para além dos aspectos fisico-biolégicos.
Contudo, isto ndo é uma "verdade automética". (LOUREIRO, 2003, p.38)

Essa afirmacdo de Loureiro, todavia, ndo tem recebido respaldo
necessario para que a EA se constitua em saberes necessarios para uma qualidade
de vida sustentavel. Mesmo sendo algo recente, a EA nos curriculos escolares e na
formacao de professores ja se apresenta desgastada, pelo proprio fato de néo
conseguir ocupar o espaco que a PNEA e as DCNEA indicam.

Confirmamos em nosso estudo que a EA esta ausente, ndo sé na
proposta do Curso, mas na pratica docente, uma vez que a bibliografia das
disciplinas ndo faz referéncias a EA. Isto leva ao desgaste da EA com a funcéo
transformadora da realidade.

Trazemos novamente Loureiro para nos ajudar a explicar os provaveis
motivos pelos quais a EA n&o tem tido o espago para se constituir transformadora.
As condicbes que Loureiro exige para a Educacédo ser transformadora, ndo é a a
opcao de que dispbem, na maioria das vezes, os Cursos de Formacdo e que

expressam em suas praticas.
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Diz ele:

Educar para transformar € agir conscientemente em processos sociais que
se constituem conflitivamente por atores sociais que possuem projetos
distintos de sociedade, que se apropriam material e simbolicamente da
natureza de modo desigual. Educar para emancipar € reconhecer os
sujeitos sociais e trabalhar com estes em suas especificidades. A praxis
educativa transformadora €, portanto, aquela que fornece ao processo
educativo as condicBes para a acdo modificadora e simultdnea dos
individuos e dos grupos sociais; que trabalha a partir da realidade cotidiana
visando a superacdo das relacdes de dominacdo e de exclusdo que
caracterizam e definem a sociedade contemporanea. (LOUREIRO, 2003,
p.42)

A anunciacdo retorica da transformacdo ndo faz da educacdo, e
particularmente da EA um agente transformador, pois esse € um processo que exige
uma préxis comprometida com a modificagéo radical da realidade concreta, ou como
diz Marx na Tese sobre Ludwig Feuerbach, na obra Ideologia Alem& (2009, p.122),
nao basta construir uma praxis idealista que tem como centralidade apenas a
interpretacdo do mundo, € necessario transforma-lo.

Assim, acompanhando a compreensdo de Loureiro, também afirmamos
que:

[...] uma Educagdo Ambiental Transformadora ndo é aquela que visa
interpretar, informar e conhecer a realidade, mas busca compreender e
teorizar na atividade humana, ampliar a consciéncia e revolucionar a
totalidade que constituimos e pela qual somos constituidos. [...] Nao basta
também atuar sem capacidade critica e te6rica. O que importa é transformar
pela atividade consciente, pela relagdo teoria-pratica, modificando a
materialidade e revolucionando a subjetividade das pessoas. (LOUREIRO,
2003, p. 44)

Nesse sentido, a dimensédo da transformacado implica em acdo consciente
sobre a realidade; essa acdo consciente exige dos sujeitos o desenvolvimento de
uma praxis fundamentada sob a base consistente da relacdo teoria-pratica, cuja
finalidade deve ser sempre a ruptura com o modelo de sociabilidade fundado na
expropriacao e valorizagdo do Status quo da classe ou grupos dominantes.

Isso nos leva a conviccdo de que inserir a EA nos curriculos escolares e
de formacdo de professores é para fazer de seus saberes ac¢des transformadoras,
isto é, ir além da reedic&o das praticas tradicionais.

Considerando essa premissa, podemos afirmar, pelas analises e estudos
realizados na proposicdo contida no Projeto Politico Pedagdgico do Curso de
Pedagogia do UFPA/PARFOR, que em Altamira se prioriza uma formagao cuja

praxis ndo consegue anunciar a transformacédo radical do modelo de sociabilidade
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dominante em nossa sociedade, vai somente até aos clichés que nunca conseguem
se realizar.

Destacamos do Projeto Politico Pedagdgico do Curso o seguinte:

Este projeto tem como base a preocupacdo e a acuidade com um novo
modelo de ensino, propondo um curriculo atual, condizente com as
transformacdes da realidade mundial, nacional, regional e local, a partir de
uma inter-relacdo de conhecimentos e estratégias pedagogicas
complementados por novas tecnologias de ensino, pesquisa e extensao,
com vista a possibilitar ao formando, como sujeito do processo, o
enfrentamento dos desafios sociais, éticos e cientificos da profissdo
docente. (PROJETO PEDAGOGICO DO CURSO, 2010, p.3)

Este destaque que fazemos do PPP do curso nos leva a pensar que
realmente a funcdo social do Curso de Pedagogia desenvolvida pela
UFPA/PARFOR em Altamira esta diretamente associada ao processo de reproducao
do modelo social vigente, cuja preocupacdo central consiste em propor um modelo
de ensino “condizente com as transformacdes da realidade”, sem oferecer alguma
indicacao de problematizagcdo ou mesmo contestagédo a esse modelo vigente.

Assim, o objetivo dessa formacdo esta em possibilitar que 0s egressos
sejam capazes de: “compreender/interpretar a realidade politica, social, econémica e
educacional brasileira[...]” (PROJETO PEDAGOGICO DO CURSO, 2010, p.10); uma
acdo abstrata desprovida de préatica com carater transformador.

Nesse modelo conservador de formacdo, a EA tem como finalidade
desenvolver ao longo da formacédo a “consciéncia” de defesa do meio ambiente
saudavel, comprometido com o bem-estar dos seres humanos e o desenvolvimento
da ciéncia (PROJETO PEDAGOGICO DO CURSO, 2010, p.23). Porém, vale
destacar que ndo ha no Projeto Politico Pedagdgico do Curso qualquer referéncia ao
gue seja sustentavel ou saudavel; um indicativo que a pretensa EA proposta néo
estd relacionada a uma praxis comprometida com a superacdo do modelo de
sociabilidade capitalista, diretamente associado ao mercado e consequentemente ao
consumo.

Buscamos para nos ratificar a adverténcia que Loureiro nos faz quando
diz:

A Educacdo Ambiental ndo tem a finalidade de reproduzir e dar sentido
universal a valores de grupos dominantes, impondo condutas, mas de
estabelecer processos préaticos e reflexivos que levem a consolidagcao de
valores que possam ser entendidos e aceitos como favoraveis a
sustentabilidade global, a justica social e a preservagéo da vida. Este ponto
merece todo destaque, posto que ndo é incomum observarmos projetos de
Educacdo Ambiental junto a programas governamentais ou n&o
governamentais serem promovidos com o0 objetivo de levar determinados
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grupos sociais a aceitarem certos padrfes culturais e comportamentais, e a
assumirem certos problemas como prioritarios. (2003, p.46)

Em nossa formacdo como pesquisador e por pretendermos uma EA
transformadora da realidade objetiva, insistimos que ela precisa urgentemente se
apropriar de praticas pedagdgicas com objetivo de transformé-las em praticas
politicas, cujo fim seja a emancipacdo humana.

Em analise minuciosa do Projeto Politico Pedagogico ndo conseguimos
encontrar expresso nos documentos do curso esse tipo de pratica. Temos entendido
com Loureiro (2004, p.81) que “A Educacdo Ambiental Transformadora enfatiza a
educacdo enquanto processo permanente, cotidiano e coletivo pelo qual agimos e
refletimos, transformando a realidade de vida”.

Por estarmos convictos de que a educacdo, em sua ontologia, seja um
processo libertador, este deve subsidiar os sujeitos da agéo formativa a resgatarem
e a exercerem acdao-reflexdo-acdo autbnoma, consciente e voltada para os
interesses individuais e coletivos.

Todavia, é essencial considerar, mesmo na distante Altamira, ndo é
possivel negar que as instituicdes educacionais em geral, especificamente a
UFPA/PARFOR, refletem o seu tempo e buscam atender as demandas do regime
social determinado e “se nao fosse capaz disso, teria sido eliminada como corpo
estranho inutil” (PISTRAK, 2011, p.23). Sabemos, enquanto pesquisador materialista
dialético, que neste regime econdbmico em que vivemos, essas Instituicbes
Educacionais se constituem como arma ideolégica a servigco da classe ou grupos
dominantes. Entendemos que para a educacédo, em particular a EA, se se pretender
transformadora, faz-se necessario emancipar-se do jugo dessa dominacdo e
colocar-se a servi¢co da transformacéao radical da sociedade.

Nossa pesquisa, para além do que nos propusemos a investigar, vem
ratificando a posi¢cdo de que a formacdo em geral e a de professores em particular
em uma sociedade capitalista como a nossa, precisa ser entendida como uma
verdadeira instituicdo que cumpre certas fungbes sociais relacionadas com
reproducdo, regulacédo e legitimacdo do sistema social, entre outras; ao mesmo
tempo em que celebra determinados valores, por vezes contraditorios, ligados quer
ao mundo empresarial e gerencialista, quer ao mundo do trabalho como o0 mundo da

cidadania. Com isso, queremos dizer que a Educacgéo, enquanto préatica formativa
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pode desempenhar dois papéis: ser arma e instrumento de adaptacdo as relagbes
vigentes ou de sua transformacgao.

A anadlise dos documentos que orientaram todo o desenvolvimento do
Curso de Pedagogia em Altamira nos permite dizer que a educacédo traz em sua
esséncia um caréater ideoldgico, que precisa ser identificado e modificado se
pretende a real emancipacdo humana. O PARFOR, enquanto politica publica de
formacdo continuada, ou até mesmo inicial para professores, ndo esta livre de
fillacdo a movimentos de manuten¢cao do status quo, de conservacao da sociedade
vigente ou ao movimento revolucionario de transformacdo e superacdo do atual
estado de coisas, do quadro social. Em Altamira, a pressao do conjunto sociopolitico
e econbmico da regido impediu, de certa forma, uma ampla filiacdo do PARFOR ao
movimento de transformacao pelo modo como ele l4 se constituiu.

Dessa forma, € necessario considerar que uma educacéao transformadora
deve estar inter-relacionada com as dimensbes econbmica, politica, estética e
cultual da sociedade. E indispenséavel para uma formac&o revolucionaria considerar
o mundo do trabalho como estratégia de explicitacdo de suas necessidades da
formacao de educadores.

O que constatamos no curso de Pedagogia da UFPA/PARFOR em
Altamira é ter sido ele mais um instrumento de adaptacao as relacfes vigentes, do
que libertador, ou seja, um curso cuja intencionalidade consistiu em manter o
arbitrario cultural da classe dominante e a negacdo das reais necessidades da
classe trabalhadora e grupos sociais e as necessidades especificas da regido
Transamazonica, ignorando as dimensdes econdmica, politica, estética, ecoldgica e
cultural dos mesmos.

Dai que seja necessario pensar, em nosso entendimento, que toda e
qualquer formacéo profissional, destacando nesse estudo a formacdo de
professores para a Educacdo Béasica (como um problema politico) € incapaz de
escapar aos debates sobre igualdade e justica que atravessam a sociedade; assim,
deve exigir que a formacao crie um espaco de andlise critica da realidade e da sua
desmistificagéo.

Lenin em discurso proferido em 14/01/1919 no Il Congresso Internacional

de Professores na Russia afirmou que uma das:

[...] hipocrisias da burguesia é a crenga segundo a qual a escola pode ser
apartada da politica. Vocés sabem tdo bem quéo falsa essa crenga é. A
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propria burguesia, a qual advoga esse principio, faz sua prépria politica
burguesa a pedra angular do sistema escolar, e tenta reduzir a escola ao
treino de servos doceis e eficientes a burguesia, reduzir a educacéo
universal para o fim de treinar servos déceis e eficientes para a burguesia,
ou escravos e instrumentos do capital. A burguesia nunca pensou em dar a
escola o sentido de desenvolver a personalidade humana

Nesse sentido, a educacdo enquanto complexo ideoldgico cujo objetivo
central é atuar no processo de transformacdo da sociedade ndo pode existir
negando as necessidades gerais da humanidade e universalizando a particularidade
de uma classe ou grupos dominantes.

A formacdo de pedagogos — professores que atuardo na Educacédo
Basica da regido de Altamira e dessa forma, transpondo para o fenbmeno Material —
por desconsiderar o significado da politica que o criou, ndo ousou apreciar 0s
saberes que a natureza em seu desenvolvimento socioambiental com o0s seres
humanos, estdo a questionar as praticas formativas. Estes saberes estdo nos
dizendo o que Lenin falou no | Congresso do Ensino em 25 de agosto de 1918: [...]
“a escola fora da vida, fora da politica, € uma mentira”.

No caso especifico do Curso de Pedagogia/PARFOR, na regiao
transamazobnica, ndo poderia ficar sem os resultados de pesquisas na area, para
gue pudessem trabalhar os conhecimentos, em sala de aula, no estado em que ele
se encontra e no momento em que ele é ensinado. A auséncia dos saberes
referéncias da EA na formacdo de professores desatualiza nos processos de
aprendizagem, a producdo de conhecimentos necessarios para indagacdo e
investigacdo do proprio processo de ensino.

A falta de atendimento de necessidades basicas de conhecimento, como
EA para a relagdo natureza-homem-Sociedade, faz com que o PARFOR/UFPA em
Altamira cumpra, como mostrou nossa pesquisa, outra funcdo social, bem mais
especifica daquela que temos defendido como ato politico. Pensar uma formacéao
gue promova mudancas exige o pensar politicamente.

Na formacéao dos professores desenvolvida pela
UFPA/PARFOR/Pedagogia/Altamira, as disciplinas responsaveis pela integralizacéao
da EA no curriculo empreendem um discurso que legitima o projeto
desenvolvimentista, sustentavel, legalista e individualista da classe ou grupos

dominantes da riqueza natural da Amazonia.
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Assim, dar o foco de EA, com um discurso pautado nas responsabilidades
individuais e na “democratiza¢ao” das responsabilidades e na “conscientizagao” dos
individuos, sem, contudo, questionar as causas motivadoras dos desequilibrios
socioambientais, necessarios a serem discutidos como processo de formacao critica
do curso de Pedagogia, mostrou o equivoco do uso da Educacdo Ambiental, pois
indicou que o professor deve manter uma atitude conscientizadora, com neutralidade
ética com relacdo aos problemas da vida e com relagdo aos valores, como se isso
fosse possivel.

A partir de nossa andlise, das interpretacdes e compreensdes das
contradicbes que se desenvolviam na formacéo realizada pelo PARFOR/UFPA em
Altamira, estamos digerindo a ideia de que a EA, na formacao de professores neste
Curso de Pedagogia, mantém profundos vinculos com uma concepcao
conservadora de educacdo, nutrindo relacbes estreitas com um modelo de
sociabilidade ajustado ao discurso da inovacdo, do desenvolvimento sustentavel
compatibilizado ao modelo social vigente impresso pelos objetivos do Capital, com
forte inclinacéo ao ecologismo conservacionista e voltado para economia verde.

Nesse sentido, a EA veiculada nesta formacéo de professores, embora
com pouca expressividade no curriculo, atua no processo de reproducdo do modelo
de relacdes sociais individualistas e pragmaticas préprias da sociedade capitalista.

A EA como saberes transversais nas disciplinas e programas que formam
os curriculos formadores de professores precisa ser desenvolvida com uma
competéncia pedagdgica tal que supere os truques didaticos, as posturas paternais
e amistosas que os educadores aprendem como metodologia de ensino. A EA é,
também, uma compreensao geral da situacdo em que professores e alunos se
encontram no e com o mundo, ligados pela consciéncia dos objetivos gerais e

especificos que o professor tem em comum com seu aluno.

5.1.6.Educacdo Ambiental e Curriculo

Ligar a Educacdo Ambiental ao Curriculo, seja ela qual for, remete a
compreensao da cumplicidade que ambos desenvolvem na Formacao de

Professores, principalmente quando esta € para atender a Educacéo Bésica.
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7

Os estudos sobre curriculo® apontam que esse é um instrumento
normativo da educacao formal disputado por intelectuais de segmentos sociais
distintos, associados a classes ou grupos sociais diferentes com interesses
ideoldgicos®®, politicos, sociais, econdmicos e culturais divergentes.

Assim, podemos afirmar que o curriculo € um instrumento politico e
pedagdgico constituido de uma intencionalidade definida, sendo essa explicita ou
nao; que se apresenta como a sintese das relacfes sociais vigentes.

Nesse sentido, afirmamos que o curriculo no ambito da educacédo formal €
um espaco de poder e de consolidacdo do habitus da classe ou grupo social
dominante, cuja funcdo, neste modelo de sociabilidade, é a reproducdo da
consciéncia social da classe burguesa.

Foi com esta compreensdo que realizamos a investigacdo da
representacdo social que o Curriculo do Curso de Pedagogia realizado pelo
PARFOR/UFPA em Altamira assumia como Formacdo de Professores para a
educacao Bésica.

Baseamo-nos em pensadores do Curriculo e de sua organizacdo para
identificarmos as contradicdes marcantes do desenvolvimento didatico pedagdgico
dos conteudos referenciados como formadores de professores para aquele fim.

Sacristan (2000) e Apple (2000, 1982) nos dizem que o Curriculo ndo s6
prepara as pessoas como também prepara o conhecimento, nesse sentido
guestionamos em nossa pesquisa “que preparo o curriculo do Curso de Pedagogia

em Altamira prop6s?”

" Entendemos curriculo como uma construgdo social de carater institucional e intencional cuja
finalidade consiste na reproducéo ideoldgica, politica, cultural, ética, moral, epistémica e econébmica
de uma determinada classe ou grupo social. Portanto, um espaco de contradi¢cdes, controle e em
constante disputa.

*% Nossa concepcao de ideologia esta ancorada no pensamento de Mészaros que nos afirma: “...a
ideologia ndo € ilusdo nem supersticdo religiosa de individuos mal orientados, mas uma forma
especifica de consciéncia social, materialmente ancorada e sustentada. Como tal, ndo pode ser
superada nas sociedades de classe. Sua persisténcia se deve ao fato de ela ser constituida
objetivamente (e constantemente reconstituida) como consciéncia pratica inevitavel das sociedades
de classe, relacionada com a articulacdo de conjunto de valores e estratégias rivais que tentam
controlar o metabolismo social em todos os seus principais aspectos. Os interesses sociais que se
desenvolvem ao longo da histéria e se entrelacam conflituosamente manifestam-se, no plano da
consciéncia social, na grande diversidade de discursos ideolégicos relativamente autbnomos (mas, é
claro, de modo algum independentes), que exercem forte influéncia sobre os processos materiais
mais tangiveis do metabolismo social. Uma vez que as sociedades em questdo sdo elas proprias
internamente divididas, as ideologias mais importantes devem definir suas respectivas posi¢cdes tanto
como “totalizadoras” em suas explicacbes e, de outro, como alternativas estratégicas umas as
outras”. (MESZAROS, 2012, p.65)
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O curriculo sendo uma praxis e ndo um objeto estatico, que precisa ser
pensado a partir de uma proposta politica pedagdgica coerente de organizacao da
producdo do conhecimento, necessarios para uma aprendizagem inquestionavel a
vistas das criancgas e jovens, ndo pode se esgotar no imediatismo dos projetos das
escolas e cursos académicos.

As disciplinas, os programas e 0s conteudos, como nucleo do curriculo
nao podem ficar reféns das modelagens de grupos seletos que participam de
Comissbes de Cursos. O curriculo precisa se tornar uma pratica na qual se
estabelece dialogo, por assim dizer, entre agentes sociais, elementos técnicos,
alunos que reagem frente a ele, professores que a ele se submetem.

Enquanto praxis, o curriculo € resultado das multiplas determinagfes
sociais de carater teleoldgico, constituindo-se na sintese dessas relacdes. Assim, 0
curriculo deste Curso também se apresenta como espaco de contradicbes
ideolégicas, sendo, portanto, um espaco de conflitos politico, epistémico, cultural e,
sobretudo, de classe.

Embora reconhecamos o curriculo como elemento determinante na
formacao de professores, ele ndo pode ser confundido como elemento determinante
na constituicdo da sociedade, pois na realidade, ndo é o curriculo que molda a
sociedade, e sim sdo as determinacgfes sociais que moldam o curriculo; esse sim,
expressa as proprias contradicdes da sociabilidade em vigéncia. E nisso se
condiciona a formacéao de professores.

E também importante ressaltar que o curriculo é uma particularidade da
educacdo formal que enquanto tal constitui-se em totalidade que necessita ser
analisada e compreendida com objetivo de desvelar o fenbmeno estudado.

No caso especifico de nossa investigacdo, a EA no curriculo da formacéao
de professores no Curso de Pedagogia do PARFOR/UFPA em Altamira, o curriculo
expressou conflitos entre interesses de presencas de conteldos prioritarios e de
omissfes de outros, entre perspectivas epistémicas, visées de mundo e de ser
humano e de formacédo de professores propriamente dita entre outros, dificultando o
estabelecimento de um curriculo que ndo molde, produza e reproduza formas de
consciéncia que permitem a manutencao e o controle social.

E importante destacar que a constituicdo do curriculo esta diretamente

relacionada/ligada a funcdo social da educacéo e, particularmente, da educacao
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formal na sociedade; logo, o curriculo € “determinante” daquilo que propde. Assim,
nao podemos idealizar que a educacao per si seja capaz de organizar a sociedade.
A educacédo enquanto complexo ideoldgico ajuda a organizar a sociedade de acordo
com os interesses dominantes dela.

Mesmo compreendendo que o curriculo da Formacédo de Professores pelo
PARFOR/UFPA em Altamira apresentava contradicbes marcantes quanto ao ideal
intencional que o projeto Politico Pedagogico do curso preconizava, admitimos, junto
a pensadores que nos subsidiam, que a educacéo no seu todo e as formacdes de
professores como parte desse todo, estd direcionada, com nos diz Lukacs (2013),
para formar no homem uma prontiddo para decisdes alternativas de determinado
feitio.

A partir de Paulo Freire, mais propriamente, admite-se que a Educacao
ndo € alavanca da transformacdo social, porém sem ela a transformacdo nao
acontecera. Admitir a limitacdo da educacdo e, particularmente, da Educacao
formadora de professores, como temos entendido a educacéo, na totalidade de suas
relacées, quer quando reproduz os valores da sociedade burguesa, dificultando a
luta para transforma-la, ndo implica em desconsiderar sua importancia no processo
de sociabilizacdo dos individuos e organizacdo da sociedade. Porém ajuda a
compreender que o curriculo € um elemento da educacdo formal em relacdo
continua com a funcdo social da educacdo no processo de organizacdo das
sociedades e suas relacdes com outros complexos e interesses sociais.

E nesse sentido que afirma Pistrak (2011, p.23):

Na medida em que a escola ndo é um fim absoluto, também néo pode ter
finalidades educacionais absolutas, e por isso mesmo néo teria condi¢bes
de criar uma individualidade harmdnica abstrata, baseando-se em métodos
invariaveis ditados pela ciéncia da crianga (psicologia e pedagogia) para
realizar seus objetivos. A escola refletiu sempre seu tempo e ndo podia
deixar de refleti-lo; sempre esteve a servico das necessidades de um
regime social determinando e, se nado fosse capaz disso, teria sido
eliminada como um corpo estranho inutil.

Dessa forma, € preciso considerar a relacdo direta existente entre a
funcdo social da educacédo formal, o curriculo e o processo de sociabilidade dos
individuos e a formacdo de professores na Educacdo Basica; considerando que
essa relacdo € administrada e controlada pelas instituicdes educacionais no contexto
de uma sociedade regida pelo capital; entendendo o capital como relagbes sociais e
como n&o coisa (LESSA e TONET, 2012), (LESSA, 2014) e (MESZAROS, 2011).
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E a partir da relagdo entre fungéo social da educacéo formal e curriculo,
no contexto de uma sociedade capitalista, que apresentamos nossa andlise sobre o
processo de secundarizacdo da EA no curriculo do curso de Pedagogia da
UFPA/PARFOR em Altamira.

5.1.7.Secundarizagcao da EA na Formacao de Professores

A partir da analise do Projeto Politico Pedagodgico, das ementas das
disciplinas, dos programas e das bibliografias contidas no documento aprovado
pelos Conselhos da Universidade Federal do Para, podemos afirmar que a presenca
da EA no curriculo do Curso de pedagogia desenvolvido pelo PARFOR/UFPA em
Altamira se constituiu como conteiddo secundario e com quase nenhuma
expressividade.

Das 52 disciplinas oferecidas no Quadro de Sequéncia Légica (QSL) do
curso apenas 01 faz referéncia a EA, o que nado quer dizer que esta disciplina trate a
EA com prioridade ou dedique nela contetdos especificos de Educacdo Ambiental -
Fundamentos Tedrico-Metodolégicos do Ensino de Ciéncias. Isso representa em
termos relativos a presenca da Educacdo Ambiental a exatamente 1.92% do total de
horas do curso.

Ainda é importante destacar que a ementa da disciplina ndo faz nenhuma
referéncia quanto aos objetivos da disciplina e nem qual ou quais as razdes que
justificam a presenca da EA na grade de conteudos. Ela aparece com contetdo de
ciéncias, enquanto somente natureza bioldgica, descartando a relagcdes e ligacdes
da Natureza—Homem-Meio Ambiente.

Quando consideramos o0s tdpicos teméticos, como organizacao de
fundamentos tedricos metodologicos constituintes do Nucleo de Estudos
Integradores, a presenca da EA no todo do curriculo € 10.52% (340 horas).

No caso especifico do topico tematico da Educacdo Ambiental, a ementa
apresenta-se estruturada em quatro eixos: 1- Teorias do desenvolvimento e Meio
Ambiente (A relacdo homens x natureza, o desenvolvimento sustentavel e as
politicas de intervencdo econbmica, o debate entre as teorias de protecdo e
conservagao da natureza, naturezas x sociedades, protecao da natureza e protecao
da sociedade), 2- Educacdo e Problemas Regionais (A intervencdo humana na

natureza e os problemas para os recursos naturais e as populagfes tradicionais, a
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implantagdo e os impactos dos grandes projetos na Amazbnia, as acgles
socioeducativas e o0s desafios socioambientais), 3- Ecologia e Biodiversidade
(Fundamentos de Ecologia, niveis de organizacdo, Individuos, populacdo e
comunidade, sistema biolégico e ecossistema, fatores ambientais e genéticos que
afetam a biodiversidade), 4- Tecnologias em Educacdo Ambiental no Curriculo
Escolar (Educacdo Ambiental: sua evolucdo historica e conceitual, vertentes da
Educacdo Ambiental, alternativas metodoldgicas para insercdo da Educacéo
Ambiental no curriculo escolar, tecnologias educacionais: instrumentos para o fazer
pedagdgico da Educacdo Ambiental).

Mesmo sendo um aumento expressivo quando comparado a presenca da
Educacdo Ambiental nas disciplinas que comp&em o Nucleo de Estudos Béasicos e o
Nucleo de Aprofundamento e Diversificacdo de Estudos, esses numeros continuam
revelando a pouca expressao da EA no curriculo do referido curso.

Quando se trata de conteudos proprios e especificos, ficamos
apreensivos, porque sentimos a EA como contetdos de préaticas que emergem em
cada momento que estiverem envolvidos 0s seres humanos no trato com a natureza,
quer seja ela “in natura” como boa parte da Amazdnia, quer seja ela ja transformada
pelo trabalho humano.

As analises que realizamos para compreender o Curso de Pedagogia em
Altamira desenvolvido pelo PARFOR/UFPA e sua vinculacdo com aprendizagens
provindas da EA foram orientadas pelos estudos desenvolvidos no Curso de
Doutorado, nos quais tomamos ciéncia, pelas discussdes nele desenvolvidas, que é
importante considerar o carater “situado” da cognigdo, como o pertencimento dos
sujeitos ao meio.

Consideramos a situacdo de Altamira na Regido Amazdnica como uma
territorialidade expressiva para a cognicdo da EA, reforcado pelos mandos da
legislacdo. Pensdvamos em nossas hipéteses e objetivos na ligacdo indissociavel
entre produto da atividade docente, a cultura e o contexto no interior da qual a EA
precisa ser exercida.

Nesse foco, os Topicos Tematicos da EA nao sdo suficientes para a
organizacdo e sistematizacdo de conhecimentos sem que se constitua como

relagcbes no interior de contextos precisos da formagéo daqueles alunos/professores.
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Temos entendido a EA no curriculo da escola ou na formacdo de
professores como pensamentos e conhecimentos provindos de relagdes entre as
pessoas engajadas em praticas no e com um mundo social e culturalmente
estruturado. O contexto em que se realizou a formacdo desses professores nao
poderia ser visto como um recipiente vazio dentro do qual se inseriria 0 agir humano,
mas como um conteudo a partir do qual esse agir tomaria forma.

Pareceu-nos que o Curriculo do Curso desenvolvido em Altamira pelo
PARFOR/UFPA néo considerou a realidade socioambiental, a cultura e o contexto
como contetdos da préatica social e pedagdgica a ser desenvolvido junto aos
conteddos universais e especificos da formacao docente.

Loureiro colabora com o nosso modo de pensar, quando, de forma mais
geral, alerta-nos que nossas premissas ndo sdo exclusivas da generalidade da
formacao desenvolvida pelo PARFOR/UFPA em Altamira.

Diz-nos ele que, no todo do campo académico, também ndo encontramos
proposicdes, acdes, praticas consideradas préprias para a EA.

Loureiro (2003, p.49), nos faz observar que as,

Instituicbes de Ensino Superior (IES) brasileiras ndo possuem, em geral,
uma agéo institucional clara e definida para a area (Educagdo Ambiental),
apesar das orientacdes do MEC e de outras instdncias governamentais
neste sentido. O que existe, tirando raras exce¢bes, sdo nucleos
disciplinares ou multidisciplinares que, muito mais por iniciativa de um ou de
alguns poucos docentes e pesquisadores, promovem a producao
académica, cursos de extensdo, de especializagdo e linhas de pesquisa em
programas de poés-graduacao stricto sensu.

O trato inadequado dessa questao leva, algumas vezes, a mudanca no
discurso dos educadores, com incorporagao de “chavdes”, enquanto suas praticas
permanecem inalteradas. Desta forma, temos observado na fala dos professores e
de seus formadores, a possibilidade de compreender que a ado¢ado de um modismo
teorico, tal como vem sendo tratada a EA na escola ou fora dela, néo ird solucionar
as contradicdes emergentes das relagbes seres humanos-natureza, menos ainda
nas relagdes ensino e aprendizagem na Educacgéo Basica e no ensino Superior.

Para Loureiro (2003, p.48):

A falta de percepgdo da Educacdo Ambiental como processo educativo,
reflexo de um movimento  histérico, produziu uma préatica
descontextualizada, voltada para a solugdo de problemas de ordem fisica
do ambiente, incapaz de discutir questdes sociais e principios teéricos
béasicos da educacao.
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Essa falta de acdo efetiva e consistente por parte das Instituicdes de
Ensino Superior em relagdo a EA revela, além da pouca expressividade, a
incapacidade que a EA tem de influenciar ou impactar politica e pedagogicamente
as praticas desenvolvidas ndo s6 no curso estudado, mas de modo geral em todos
0s demais.

Nesse sentido, podemos afirmar que, no plano politico e pedagdgico, a
EA pouco tem contribuido na formacdo dos alunos/professores do Curso de
Pedagogia do UFPA/PARFOR em Altamira, ja que ndo se encontra integralizada ao
curriculo do referido curso.

A integralizacdo por nés entendida aconteceria se a EA constituisse ou
fosse considerada aspecto central da relacdo Educacdo e Poder, que tem que
permear toda a formacdo. Temos discordado da presenca da EA como disciplina
isolada no curriculo. Para nés ela é parte de todas as areas do conhecimento, pois
tem sua origem na pratica social dos homens, que séo relacdes destes com a
natureza, num processo de transformacédo de ambos.

O fato de pouco contribuir no plano politico e pedagdgico do curso nao
tra da EA, sobretudo no contexto da formacdo de professores na Regiao
Amazonica, a sua importancia no processo de reproducédo ideoldgica dos interesses
das classes ou grupos dominantes.

A propria presenca da EA no curriculo, ainda que com pouca
expressividade, legitima o discurso da sustentabilidade, responsabilidade social e
transformacao. Um discurso construido e consolidado sob uma base reformista que
nao vislumbra a perspectiva de ruptura com o modelo social capitalista. Assim, de
forma indelével, a EA aparece no curriculo enquanto discurso ideoldgico que
fomenta praticas pedagogicas e politicas pragmaticas associadas ao discurso da
liberdade e das possibilidades de desenvolvimento.

Nos respaldamos em Rossler (2004) para ratificar nosso entendimento,
sobre a que interesse serve a formacdo do PARFOR/UFPA em Altamira. A partir das
interpretacdes e analises desenvolvidas neste estudo, tem nos possibilitado também

a dizer que:

O discurso educacional contemporaneo estd impregnado por fraseologia
ideoldgica que tenta embelezar as relagdes no interior da escola e das salas
de aula. Nossos dirigentes e seus representantes no ambito da educacao
costumam falar da busca por formar seres humanos melhores. Melhores de
um ponto de vista intelectual, afetivo e social. Homens livres, adequados as
novas exigéncias da sociedade moderna, do novo milénio — que saibam
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fazer (saber fazer), que saibam aprender (aprender a aprender) e pensar
criticamente por si sés; agir livremente, com competéncia, habilidade e
responsabilidade. Enfim, falam de novos homens adaptados ao novo
mundo, cabendo a educacao o papel de melhora-los, ou seja, de produzi-
los. (2004, p.79-80)

Nessa perspectiva, a EA no curriculo do Curso de
Pedagogia/PARFOR/UFPA/Altamira esta alinhada aos interesses do mercado de
trabalho, haja vista que a EA ocupa um espaco significativo nos projetos dos
grandes empreendimentos. Portanto, a EA presente no referido curso assume como
premissa central desenvolver praticas pedagodgicas que possibilitem a adequacéao
dos seres humanos ao modelo atual de sociabilidade.

Estamos convictos de que é muito dificil formar professores criticos e
comprometidos com a natureza e a emancipacdo humana, apenas com reflexdes
isoladas e fragmentadas da realidade. O desdobramento de politicas de formacéao
de professores com a auséncia do meio ambiente tem sido desastroso, pois as
diretrizes seguidas, de cunho neoliberal levardo a perda total de “controle” dos
professores sobre seu exercicio profissional.

Segundo Rossler (2004, p.81):

Trata-se da formacgédo de individuos cognitivamente adaptados a realidade
social contemporanea: globalizada, tecnoldgica, informatizada, em
constante transformacéo e determinada pelas necessidades imediatas,
pragmaticas e mutantes do mercado. (2004, p.81)

A perspectiva da educacdo nesse modelo € estritamente de adequacédo
dos seres humanos as exigéncias ideoldgicas e materiais do capitalismo. A EA,
nesse modelo conformista, impede ou mesmo dificulta aos profissionais da
educacdo a compreensao da totalidade do processo de trabalho docente e a luta
contra tentativas de constantes disfarces e escamoteios para desmembrar a solida
formacdo politica da formacédo do professor, como tem defendido a “Escola sem
Partido”.

A auséncia dessa sélida formacdo social e politica se resume ao
instrumento ideolégico a servico da reproducdo do modelo em questdo. Uma EA
fetichizada e alienante focada no pragmatismo imediatista do modo de producéo
capitalista. Portanto, a forma¢édo do educador ambiental, também precisara se dar a
partir de uma solida formacao politica e social, uma vez que estamos considerando

gue ndo basta sermos competentes para que sejamos educadores e educadores
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ambientais. E o grau de consciéncia politica que determina se somos ou n&o

educadores ou mesmo educadores ambientais.
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6.Algumas Consideracoes

Quando assumimos o0 compromisso de investigar a Formacao de
Professores no Curso de Pedagogia desenvolvida pela Universidade Federal do
Pard dentro da estratégia da Politica Publica do PARFOR em Altamira, ja
imaginavamos os desafios, as duvidas que precisariamos superar ao longo de nossa
caminhada para conseguirmos conhecé-la de forma contundente.

A presente pesquisa ndo tende a assumir proporcdes generalizantes,
tendo em vista que ela objetivou conhecer a realidade em especifico da funcdo
social da Educacao Ambiental na Formagao de Professores no Curso de Pedagogia
realizada pela UFPA em Altamira na especificidade do PARFOR, mediante o estudo
das dificuldades e contradicbes que seu Curriculo, suas Disciplinas e respectivos
Programas encontraram para mediatizar a Educacdo Ambiental como saberes
necessarios na relacdo Natureza—Homem e Sociedade.

Por sentirmos a necessidade de conhecer nosso fendbmeno de pesquisa
de forma consistente, foi preciso buscar na Histéria da Educacao do Brasil todas as
manifestacfes que a formacdo de professores em nivel superior perpassou até
chegar as formas como se apresentam atualmente, principalmente na qualidade do
PARFOR. Nesse interim, levamos em considera¢éo, na analise, os aspectos legais,
em contraponto com as condicBes sociais, politicas, culturais e filosoficas da
sociedade em cada periodo estudado.

No escopo das andlises que realizamos nesse estudo, foi possivel
repensarmos as hipéteses que indicamos na constituicdo do projeto da pesquisa,
buscando adequar as sugestdes feitas pela banca no momento da qualificacdo do
projeto de pesquisa. Desse modo na primeira delas, anunciamos que a Educacéo
Ambiental ndo se apresenta relevante no processo de formacdo de professores
realizado pelo PARFOR/UFPA em Altamira, dificulta ou mesmo impossibilita o
rompimento com praticas didatico-pedagogicas  convencionais/tradicionais
desenvolvidas nas salas de aula das escolas de Educacdo Basica, onde esses
professores em formacéo atuam.

Estavamos cientes que ao assumirmos esse pressuposto tenderiamos a
considerar fragilizada a formacdo dos professores, alunos desse Curso de

Pedagogia. Porém, nossa propria vivéncia enquanto educador nos permitiu
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identificar a existéncia de inUmeras dicotomias no processo dessa formacdo que
tendem a inviabilizar a presenca da Educacdo Ambiental na totalidade de seu
curriculo. Por isso, consideramos que independentemente do processo formativo
desses professores, ainda existe um abismo entre o proposto e o feito e entre a
realidade e os conhecimentos considerados adequados a uma Formacao em que a
Educacdo Ambiental, por forca da legislacdo tem que estar contemplada em todas
as disciplinas desenvolvidas no Curso.

Essa afirmativa foi muitas vezes ratificada em cada documento analisado,
principalmente no tocante as ementas e aos programas propostos e desenvolvidos e
0 proposto como objetivo geral do curso, constante em seu Projeto Politico
Pedagogico, ndo acompanhado pelos objetivos das disciplinas.

Todavia, mesmo quando conseguimos sentir a presenca da Educacao
Ambiental, timidamente em 1,92% de todo o conteudo do curso, o Curriculo afirma a
existéncia do abismo entre a proposta da formacdo e os saberes “ambientais”
elaborados ou mesmo desenvolvidos como pratica docente nesta formacéao.

Na segunda hipétese, consideramos que ha contradicbes na formacao
estudada, ao afirmarmos que a Educacédo Ambiental no processo de formacgéo dos
professores do Curso de Licenciatura em Pedagogia desenvolvido pelo PARFOR em
Altamira esta associada a concepgdo conservadora de educacéo, legitimada por
interesses politico ideoldgicos da classe burguesa no poder.

Essas contradicbes dificutam o desenvolvimento de uma acao
revoluciondria que possa romper com a hegemonia reprodutivista do modo de
organizacdo dos Curriculos e Programas dos cursos de formacao no processo das
relacfes sociais existente no capitalismo. Pode-se dizer que a segunda hipotese é
resultante da primeira, pois ocorre que o0s professores, participando de uma
formacdo esvaziada de principios revolucionarios, como os que a Educacédo
Ambiental Critica e Transformadora oferece para a formacdo docente. Sem uma
insisténcia de inserir/incluir a Educacdo Ambiental Critica no Curriculo de formacao
de professores para a Educacdo Basica, torna-se dificil que os professores em
formacdo assumam uma postura transformadora em suas praticas.

Em contrapartida, isso nao significa que as possibilidades de ruptura e
superacdo sejam fomentados pelos professores em suas praticas didatico-

pedagogicas em suas salas de aula.
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No que se refere ao trabalho docente no processo de formagédo de
professores, o0 sistema social vigente €, ao mesmo tempo, totalizante e totalitario, o
que faz com que as diferentes formas de trabalho estejam, em algum momento,
condicionadas aos seus interesses. Tal situacdo, so nos faz reforcar a tese de que é
preciso uma unidade social em busca de transformacdes que se assumam contra-
hegemaonicas e que, simultaneamente, almejem a igualdade substantiva.

No tocante a formacdo de professores, superar as contradicbes desse
fendbmeno significa, acima de tudo, adotarmos um outro paradigma formativo, no
qual a Educagcdo Ambiental, possa assumir sua fungcdo social na totalidade da
educacdo, buscando alternativas que questionem continuamente que tipo de
formacéo estamos buscando e para qual sociedade estamos formando.

Na andlise das ementas das disciplinas, entendemos que 0s saberes
desenvolvidos na formacdo dos professores precisam ser revisados e
complementados, para que possam atender as necessidades que a realidade
escolar exige. Os professores em formacdo precisam organizar, desorganizar,
selecionar e refutar, através de suas aprendizagens e praticas, saberes até entéo
incontestaveis, para dar conta da realidade posta a eles, pois € no campo da pratica
que as ideias, as intencdes e 0s projetos se tornam realidade ou néo.

Nesse sentido, ratificamos nossa compreensao de que a préatica docente,
por ser uma atividade que se desenvolve na relacdo entre seres humanos, € sempre
um constante desafio. Para os professores, os desafios sdo postos diariamente e em
face deles os mesmos necessitam estar sempre se qualificando e se aperfeicoando
para conseguir atender a realidade de forma consistente. Contudo, 0 que nos
preocupa nesse processo € que ainda estamos distantes de uma formacdao politica e
cultural para todos, que contemple um projeto social amplo, de modo a envolver a
sociedade como um todo em busca de condi¢cdes igualitarias de acesso e
permanéncia em todas as instancias da vida.

Podemos observar que essas caréncias aparecem muito marcantemente
no conjunto das relagcées que montam o Curso de Pedagogia realizado em Altamira
pelo PARFOR/UFPA. Ocorre que concep¢cbes amplas de sociedade, de
humanidade, de trabalho, de meio ambiente e de Educacdo Ambiental, entre outras,
sao vistas superficialmente ou de forma inadequada nas diferentes licenciaturas,

inclusive no Curso de Pedagogia estudado.
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Nosso estudo nos encaminha a pensar a formagcao de professores para
atuarem na Educacdo Basica, ndo s6é em relacdo ao significado da presenca da
Educacdo Ambiental no curriculo, mas deixa-nos claro a necessidade de que seja
organizado no contexto escolar — seja ele a universidade ou a escola basica, um
espaco coletivo de formacdo continuada dos professores, de modo que sejam
constantemente repensados os conhecimentos didaticos —pedagdgicos, disciplinares
e empiricos.

Isso vem a fortalecer a necessidade da presenca da interdisciplinaridade
na formagé&o de professores, como forma de organizar um conhecimento com aporte
tedrico-didatico-pedagodgico revolucionario, se contrapondo a interdisciplinaridade
burguesa estruturada sobre as bases de uma educacdo conservadora e classista,
resultante de uma sociabilidade individualista, ancorada no modo de producéo
capitalista e fundada na propriedade privada dos meios de produgéo.

Por assim ser, nossa pesquisa nos leva a entendemos que a proposi¢cao
da interdisciplinaridade, que transita no Curso estudado, como viabilidade de
promocdo da Educacdo Ambiental, enquanto possivel eixo transversal é limitada,
pois o Curriculo do Curso nao cria as condigbes necesséria para tal.

O todo do Curriculo do Curso de Pedagogia que o PARFOR desenvolveu
em Altamira ndo ofereceu condicbes adequadas para promover transformacodes
profundas na educacdo formal vigente, uma vez que ele - o curriculo - ndo
apresentou perspectivas concretas de superacdo do modelo burgués e classista de
escola, de educacéo e de sociabilidade nos planos tedrico, didatico e pedagdgico.

A forma como a interdisciplinaridade se apresenta na metodologia
proposta pelo Projeto Politico Pedagogico nado influencia no modo como ela é
tratada pelas disciplinas. Nelas, a interdisciplinaridade se constitui numa proposta
reformista que ndo guarda alinhamento com um projeto de educagcdo omnilateral
cuja centralidade reside na emancipacao humana. Enquanto fruto de uma educacao
qgue reflete as relacdes sociais dominantes, ndo cabe a interdisciplinaridade, neste
curso de formacdo, outro papel sendo o de participe do complexo ideolégico
burgués, que contribui para o fortalecimento do status quo e para a reproducdo do
modelo vigente de sociedade.

Mesmo com a influéncia equivocada do processo interdisciplinar na

7

producdo de conhecimento, destacamos que € imprescindivel que o educador
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analise criticamente o papel que desempenha como profissional da educacéo, tendo
em vista que tal pratica pode proporcionar a compreensdo das diferentes
possiblidades de conhecer e de se fazer educacao.

Outro ponto que nossa pesquisa nos permite destacar € a necessidade de
o profissional reconhecer-se como sujeito histérico, que aprende por ndo se
encontrar fadado as contingéncias impostas pelo modo de organiza¢do social em
gue vivemos e que condicionam os curriculos formadores de professores.

Essa compreensado tende a possibilitar que o educador ndo assuma um
papel determinista e determinado por curriculos conservadores de formacao
docente, conseguindo vislumbrar os iniUmeros espacos que podem ser criados
guando fomentamos espacos de resisténcia.

Sinalizamos também que o educador precisa perceber-se como um
agente de mudanca, assumindo, assim, o processo de ensino e aprendizagem, néo
entendendo os conteddos como elementos definidos a priori. Essa compreensao
parte do principio de que cada contexto possui as suas especificidades,
necessitando de transposi¢cfes didaticas diferenciadas em espacos e tempos
distintos.

Com base nas reflexbes ao longo desta pesquisa e apoiados no Projeto
Politico Pedagégico do Curso de Pedagogia desenvolvido em Altamira pelo
PARFOR da Universidade Federal do Para, cabe-nos mencionar que, mesmo
qguando os Curriculos e Programas das disciplinas propostas como determinantes
para a formacdo de professores da Educacdo Bésica ndo enfatizam a Educacéo
Ambiental como funcé&o social da docéncia, os professores, ainda assim, conseguem
construir conhecimentos no decorrer de suas praticas pedagdgicas, de forma a dar
conta das “situagdes-limites” que a realidade escolar apresenta.

Nossa investigagcdo aponta que a Educagdo Ambiental no contexto desta
formacao de professores proporcionada pela UFPA/PARFOR/Altamira, € secundaria.

Esse processo de secundarizacdo da Educacdo Ambiental no curriculo
formador favorece a consolidacdo do arbitrario cultural dos saberes da classe
dominante (sustentabilidade, economia verde, natureza intocavel, crescimento zero,
desastre ambiental é resultado da ignorancia, etc.), legitima praticas educacionais
excludentes e favorece no ambito politico-ideoldgico a reproducdo de concepcgdes

conservadoras de educacao, sociedade, ser humano e natureza.
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Podemos, assim, concluir que a Educagdo Ambiental como se apresenta
no Curso de Licenciatura em Pedagogia/UFPA/PARFOR/Altamira ndo contribui para
o desenvolvimento de uma proposta de educacdo emancipadora e,
consequentemente, para a emancipacdo humana, uma educagcdo que se
contraponha ao ideario capitalista de sociedade, que, mesmo apregoando os ideais
da diversidade, atua para homogeneizar padrdes, cultura e ideologias.

Todavia, € necessario que a formacao inicial articule de modo dialético a
teoria e a pratica, promovendo atividades que os orientem ao desenvolvimento de
uma consciéncia critica na perspectiva de sentir a necessidade de uma formacgéo
continuada, para garantir aos professores uma permanente busca de saberes que
avaliem a materializacdo da educacédo sonhada e a construcdo de uma sociedade

de iguais, democratica e justa para todos.
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