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EPIGRAFE

Por que, sendo este um momento em que se destroem os direitos humanos em
nome de uma razao sistémica, sendo também um momento de demanda de
informacdo empirica precisa e, em todo caso, de conhecimento instrumental — tanto
técnico como interpretativo dos processos cujos efeitos se experimentam — coloca-
se agora a defesa da educagdo como um direito, sobre bases morais, e como
formacéao universalista que transcende muito a necessidade imediata? (CORAGGIO
Apud FERRETTI, 1994, p. 17)



RESUMO

Esta pesquisa, vinculada a linha de pesquisa em Politicas Educacionais do
Programa de Pés-graduacédo em Educacao da UFPR, investiga os reflexos do pacto
reformista proposto pela UNESCO na pedagogia universitaria para formacdo de
professores. Responde como problematica central a indagacdo sobre a anunciada
nova funcdo social da universidade e seus reflexos na pedagogia universitaria de
formacao de professores, enquanto proposta capaz de extrapolar o ideario da mera
adaptacao dos individuos a consolidacdo de mudancas sociais em novos estagios
de organizacdo da racionalidade hegemonica. O exercicio proposto se caracteriza
como movimento dialético e estruturado a partir das concepgdes tedrico-
metodoldgicas de reproducdo e contradicdo, mediadas pelas categorias analiticas
caracteristicas da pedagogia universitaria, materializadas - conforme Constituicdo
Federal de 1988 - na indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao.
Traduzidas, neste trabalho, a partir das concepcdes de dimensdao técnica, dimensao
cientifico-pedagogica e dimensao socio-politica da formacdo docente. A técnica de
abordagem de dados utilizada se referenda na analise documental, interpretada a
partir do método de andlise de conteudo. O recorte historico adotado abrange o
periodo pos Conferéncia Mundial da Educacdo superior de 1998. O recorte
documental, por sua vez, contempla o conjunto de documentos que subsidiou e
resultou do debate local e regional, articulado pela UNESCO, com vista a realizacédo
da Conferéncia Mundial e as Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s cursos de
licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, Mateméatica, Quimica e Fisica, enquanto
conjunto de legislacdes normatizadas ou reformuladas concomitante ou posterior as
orientacbes mediadas pela UNESCO. A pesquisa evidencia que o reformismo
articulado pela UNESCO é demarcado pelo apego a matrizes de desenvolvimento
econdmico, condicionante ao desenvolvimento social, vinculando o referido pacto a
racionalidade hegemoénica, enquanto racionalidade mercadoldgica, demandando a
pedagogia universitaria, especialmente, para formacéo de professores, um desenho
funcional que melhor a adapte ou radicalize sua funcdo como agente de reproducao
e legitimacdo desta racionalidade. Acomodando a funcdo social da pedagogia
universitaria a sua funcionalidade adaptativa para a reproducao e legitimacédo social
da nova ordem produtiva e a prépria justificacdo de sua funcionalidade como
organizacao produtiva.

PALAVRAS-CHAVE: Pedagogia Universitaria, Educacdo Superior, Politica
Educacional, UNESCO e Formacao de Professores.



ABSTRACT

The present research, linked to the research line about Educational Policies from the
post graduation program in Education from UFPR, investigates the reflex of the
reformist pact proposed by UNESCO to the university pedagogy for the teachers’
education. As the central problematic there is the interrogation about the announced
new social function of the university and its reflexes to the university pedagogy of
teachers’ education while proposal which is able to go beyond the ideal of the simple
adaptation of the individuals to the consolidation of social changes in new stages of
organization of the hegemonic rationality. The proposed task is confirmed as a
dialectic movement and structured from the methodological theorical concepts of
reproduction and contradiction, mediated by the characteristic analytic categories of
the university pedagogy, materialized — according to the Federal Constitution from
1988- in the inseparability between the teaching, the research and extension.
Translated, in the present research from the concepts of technical dimension,
pedagogical-scientific dimension and social-political dimension of the teachers’
education. The data approaching technique used in this research responds for the
documental analysis, interpreted from the method of subject analysis. The historical
clipping used responds for the period post World Conference of Superior Education
in 1998. The documental clipping, in turn, is the set of documents that granted and
resulted from the local and regional debate promoted by UNESCO, regarded to the
World Conference and the National Curricular Guidelines for the licentiate degree
courses as Biological Science, Mathematics, Chemistry and Physics while a group of
laws prescribed or reformulated at the same time or after the orientations interposed
by UNESCO. The research makes evident that the reformism articulated by
UNESCO is delimited by the attachment to the economical development matrices,
conditioning to the social development linked to the referred pact of hegemonic
rationality, while the market rationality demands to the university pedagogy specially
for the teachers’ education a functional drawing that better adapts it or radicalize its
function as the agent of reproduction and legalization of this rationality. Closing the
social function of the university pedagogy to its adaptive functionality for the social
reproduction and legalization of the new productive order and its own justification
about its functionality as a productive organization.

Keywords: University Pedagogy, Higher Education, Educational Policy, UNESCO
and Teachers’ Education.
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1 INTRODUCAO

A indagacdo sobre a funcdo da universidade face as demandas da
organizacao técnico-cientifica, politico-cultural e econémica do modelo societario,
deste inicio de século XXI, parece se intensificar nos debates, producdes cientificas,
espacos académicos e nas mais distintas formas de representacao social.

No ideario de progresso civilizatorio, experienciado no contexto
contemporaneo, e comumente atribuido a organizacdo soécio-politica e econémica
capitalista (DUPAS, 2006), e a sua crescente capacidade de instrumentalizacéo
mercadologica, inclusive, das estruturas sociais, a referida indagacéo parece impor-
se como exigéncia justificadora a propria existéncia funcional da universidade no
mundo corporativo (GIROUX, 2010).

Para Castanho (2006, p.15), esta indagacédo nos reporta a natureza social da
educagéo superior, e nesta a natureza da universidade e sua pedagogia, que em
sua expressdo fenomenoldgica, como instituicAo envolvida nas malhas da
sociedade, vive “no seu microcosmo, as mesmas Vvicissitudes do macrocosmo
social”’, reafirmando a constatacdo da necessidade do reconhecimento das marcas
histéricas do processo que a produziu (CUNHA, 2005).

Cunha (2005) pontua que a educacgédo nédo pode ser analisada, ainda que
apenas para evitar o anacronismo analitico, fora dos processos histéricos que a
gestaram. Para a autora, as modalidades educativas escolarizadas, entre elas a
pedagogia universitaria, sao historicamente gestadas e sofrem os efeitos da
estrutura epistemolégica moderna, sendo marcadas pelos avangos técnico-
cientificos, pela estrutura sécio-politica e pela ordenacédo econdémica vigente.

Essa constatacdo é viabilizada no reconhecimento de que quanto a
pedagogia universitaria, “seus rituais, sua forma de funcionamento, a eleicdo do
conhecimento valido e as praticas pedagogicas que desenvolve trazem marcas da
dimenséo cultural, epistemolégica e politica desta filiagao” (CUNHA, 2005, p.71).

Tal afirmacdo possibilita identificar como marca histérica da afirmatividade
social da universidade e de sua pedagogia, o proprio conceito de modernidade,

concepcao que se IimpOe historicamente alicercada nos principios de



14

desenvolvimento superior e progresso?, influenciando e também sendo influenciado
por um modelo racional positivo.

A ciéncia moderna, na forma como a conhecemos, estruturada como modelo
de racionalidade elaborado a partir do século XVI, com o predominio da ideia de
conquista técnico-cientifica da realidade, caracteriza-se pelo dominio instrumental
das ciéncias naturais e pela crenca de que também a vida ética e politica pode ser
plenamente racional (CABRAL, 2006).

Esse modelo, fundamentado na matematizacdo da realidade a partir de
principios metodoldgicos positivos e experienciais?, como preconiza 0 empirismo
baconiano e o racionalismo cartesiano, a partir do século XIX, torna-se extensivo,
também, ao dominio das ciéncias sociais, sistematizadas a partir do positivismo
comtiano (CARVALHO; SILVA, 2006).

A cientificidade moderna, com o dominio, também, sobre as ciéncias sociais,
configura-se como modelo de racionalidade cientifica global, estabelecendo os
principios que determinam a fronteira entre o que passou a se denominar “ciéncia” e
as demais formas de conhecimento — que passaram a ser chamados “nao
cientificos”™.

Para Souza Santos (1991, p. 11), esta nova proposta cientifica, além de
global, estrutura-se, também, como totalitaria, “na medida em que nega o carater
racional a todas as formas de conhecimento que se ndo pautarem pelos seus
principios epistemoldgicos e pelas suas regras metodoldgicas”.

Ainda, segundo Souza Santos (1991, p. 17), os principios epistemolégicos

! Cunha (2005) nos ajuda a compreender que o ideério de desenvolvimento/progresso e felicidade, enquanto
bandeira propagandista da modernidade, articulados a partir de esforcos pessoais e dos aparatos de producéo
desenvolvidos pelos métodos cientificos, resultariam em sociedades harmonicas, desenvolvidas e socialmente
justas, criando critérios de igualdade de oportunidade a todos os cidaddos. Conferir, também, a obra de DUPAS,
G. O Mito do Progresso. Séo Paulo: Editora Unesp, 2006.

2 A positividade metodoldgica e experiencial, que caracteriza a cientificidade moderna, fundamenta-se na busca
de superacdo da abordagem intuitiva sobre a realidade e pela conferéncia de critérios de experimentacdo e
observacdo dos fatos, que para Bacon, em conformidade a Cabral (2006), baseia-se na observacdo rigorosa da
manifestacdo fenomenoldgica da natureza a partir de etapas e critérios metodolégicos pré-definidos e ordenados,
portanto, Bacon trabalha com critérios do tipo: observacdo, organizacdo dos dados observados, formulagdo das
hip6teses e explicacdes possiveis e a comprovagao das hipoteses pela repeticdo das experimentacdes. Ainda,
segundo Cabral (2006), este método foi radicalizado por Descartes quando da afirmatividade do cogito pela
aplicacdo do método da divida sobre toda e qualquer realidade, fundamentado nos preceitos da evidéncia,
analise, sintese e enumeracao.

® Boaventura de Sousa Santos (1991, p.10) especifica que esta racionalidade cientifica até admite variedade
interna, “mas que se distingue e defende, por via de fronteiras ostensivas e ostensivamente policiadas, de duas
formas de conhecimentos nédo cientificos (e, portanto, irracional) potencialmente perturbadoras e intrusas: o
senso comum e as chamadas humanidades ou estudos humanisticos (em que se incluiram, entre outros, os
estudos histéricos, filologicos, juridicos, literarios, filosoficos e teologicos)”.
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do que se passou a chamar ciéncia moderna estdo fundamentados na ordenacao
matematica da realidade e, também, da sociedade; na abordagem quantificadora
dos objetos; na reducdo da complexidade; e na criacao de leis generalizaveis, que
tém por horizonte o determinismo mecanicista. “Conhecimento que se pretende
utilitdrio e funcional, reconhecido menos pela capacidade de compreender
profundamente o real do que pela capacidade de o dominar e transformar”.

Esse determinismo mecanicista, progressivamente, transformou-se na
grande hipotese universal da época moderna, tornando-se um dos pilares da ideia
de progresso. Ele foi corporificado no pensamento europeu a partir do século XVIII,
e representou o sinal intelectual da ascensao burguesa (SILVA JUNIOR, 2005).

Esse propésito € radicalizado no ordenamento filoséfico-cultural —
pragmatismo — e politico-econémico — liberalismo — que, salvo as disputas tedrico-
filoséficas intencionais e os equivocos hermenéuticos®, marca a intencionalidade de
compreender restritivamente a sociedade moderna a partir do principio da
racionalidade hegemaonica.

A abordagem pragmatica da realidade, fundamentada na racionalidade
baconiana, intencionava a superagao das abordagens explicativas da realidade pelo
método dedutivo, identificado, pelas aludidas constru¢des abstratas e carregadas de
consenso metafisico, a partir do método indutivo, que, por sua vez, confere énfase
as abordagens experimentais em seu enfoque sobre o mundo e a realidade social.

Ozmon e Craver (2004, p. 141), analisando a proposta norte americana de
abordagem pragmatica, nos mostram o poder de radicalizacdo do conhecimento
pela experiéncia, conhecimento que valoriza nem tanto a construgdo tedrica, mas,
assenta-se fortemente em demandas da realidade cotidiana. Conhecimento que se
quer pautado por problemas do dia-a-dia das pessoas, “neste sentido, as idéias sao
instrumentos na solucao de problemas humanos, e tais solu¢cdes devem ser testadas
de uma forma experimental”.

A prevaléncia da abordagem cientifica moderna, que em tese preconiza a
reducdo da complexidade da realidade, também a social, e de seu ordenamento
filosofico pragmatico pela énfase no meétodo indutivo, progressivamente posiciona a
experiéncia humana e sua relacdo com a realidade, a partir da excessiva

especializacédo. Nas palavras de Ozmon e Craver (2004), “especializagéo estreita” e

* Conferir OZMON, H.A.; CRAVER, S.M. Fundamentos Filoséficos da Educacdo. 6 ed. Porto Alegre:
Artmed. 2004, p. 131 - 175.
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do fomento a expectativa de uma educacao progressista e salvacionista, capaz de
resolver positivamente todos os problemas que se possam apresentar ou serem
construidos pela humanidade em seu progresso civilizatério, demandando da
universidade, bem como de toda estrutura de ensino superior, um progressivo pro-
ativismo pedagdgico.

Segundo Silva Junior (2007, p. 44), o pragmatismo se apresenta como uma
filosofia da acdo e da constituicdo de sociedades mais justas, enquanto movimento
do presente para construcdo do futuro. “Para alcangar seu fim, o pragmatismo néo
tem por intencionalidade representar ou interpretar a realidade, mas, sobretudo,
saber usa-la para a constru¢cdao de um futuro melhor”. Para tanto, “o critério da
verdade ndo é iluminado pela historia, mas pela utilidade. Se funciona, é util e
consensuado por meio da linguagem, é legitimamente humano”. (SILVA JR, 2007, p.
42).

Para Cury (1986, p. 12), o ordenamento filoséfico-cultural pragmético nos
aproxima da realidade social de forma determinista, propondo, especificamente para
o ideario educacional, a adaptacdo do individuo as exigéncias e aos objetivos de
uma dada situacdo. Preconiza, assim, que a educacéao, e nesta a universidade e sua
pedagogia, estd centrada “em torno de um mundo estaticamente considerado, e a
realidade social ou € um obstaculo para o desenvolvimento do individuo, ou uma
fonte de beneficios, através da qual o individuo luta por uma existéncia vitoriosa”.

N&o obstante, a critica ao pragmatismo como abordagem reducionista da
realidade social pela sua incapacidade de analisar as relagBes ideoldgicas e de
poder, presentes nos mecanismos da organizacdo social contemporanea, como
relacbes de poder que permeiam e incidem sobre as formas de organizacdo das
estruturas sociais (OZMON; CRAVER, 2004), apresenta-se fortemente enraizado e
como ideario filosofico de organizacdo das reformas sociais e educacionais,
especificamente as da educacdo superior, como propoésito de adequacdo da
intencionalidade educacional e sua funcdo face as demandas do contexto
contemporaneo (SILVA JR, 2005, 2007; LIMA FILHO, 2007; QUARTIERO;
BIANCHETTI, 2007)

Esse ideario reformista pragmatico, Silva Junior (2007, p. 25) caracteriza

como racionalidade de mudancas, justificada pela suposta

necessidade de profundas mudancas nas estruturas sociais, portanto, de
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nova forma de politizagcdo da sociedade (reformas politicas e do Estado),
da nova formacao do ser social, para que os processos formais e informais
de formacdo humana, sob esse prisma, tem para si igual demanda, ou
seja, profundas mudancas (reformas das instituicbes para a reorganizacao
da sociedade civil).

Esse ordenamento filosofico-cultural de raiz iluminista, instrumentalizado
pela ordem politico-econdmica capitalista de principio liberal, carrega em seu bojo a
expectativa de progresso e de desenvolvimento, inclusive, argumentando que a
educacdo é um meio eficaz de ascensdo social (CUNHA, 1980). Bandeira
revolucionaria da classe burguesa do século XVIII°, assumida como esperanca da
classe operaria na luta contra o jugo da aristocracia, e fundamentada nos principios
da primazia do individualismo, da liberdade, da propriedade, da igualdade e da
democracia.

Esse cenario tedrico preconiza a ascensao social como mérito individual;
como consequéncia da livre competicdo entre os individuos e sua liberdade de
iniciativa; como posse da propriedade enquanto direito individual e natural do
individuo; como defesa de que ha igualdade de direito perante a lei mediante a
defesa da livre competicdo; como negacdo da igualdade social que se configura
nociva e desrespeitosa da individualidade; e como representagédo participativa no
governo em busca da defesa dos interesses proprios e, por consequéncia, os de
toda sociedade (CUNHA, 1980).

Assim, a funcdo social da educacdo se configura pela capacidade de
instrumentalizar o individuo para o fomento de seus dotes inatos e seus valores
intrinsecos que o0s potencializara na ascensao ou descensao social enquanto mérito
individual. “Caberia a educacdo, mediante o pleno desenvolvimento de cada um,
realizar uma ordem social mais justa, pois esse desenvolvimento significaria um
melhoramento de todos os grupos sociais” (CURY, 1986, p.11).

Seguindo o raciocinio de Cury (1986), que reconhece nas idéias
pedagogicas dominantes a matriz liberal, e considerando a supracitada
caracterizagao funcional da educacgédo, podemos identificar na referida matriz o
principio de uma pretensa harmonia, em que as atividades individuais conduzem a
um todo harmonioso, a uma conformidade que se baseia na atividade livre de cada

individuo.
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No liberalismo, a auto-afirmacao [sic] individual inclui a participacdo na
auto-afirmacdo universal. Entretanto, a auto-afirmacdo universal se faz
presente no individuo mediante o florescer da razao. Ser é ser racional. E
ser racional é algo que se conquista e se adquire. Aqui esta o papel da
educacdo. Ela orienta o individuo no exercicio de sua liberdade, no sentido
da racionalidade existente, e corrige os desvios porventura acontecidos
(CURY, 1986, p. 93).

Para Cunha (1980, p. 57), essa concepcdo desempenha uma importante

funcdo ideoldgica, uma vez que:

[...] dissimula os seus proprios mecanismos de discriminagdo social,
legitimando, entdo, essa discriminacdo; atrai, também, para si, a
preocupacédo de setores descontentes da sociedade, que passam a
vislumbrar na escola o instrumento de superagcédo das condi¢cdes materiais
consideradas injustas; com isso, livra de criticas a ordem econdmica que
produz e reproduz estas condicdes.

Essa ldgica, que no liberalismo concorrencial acena para a centralidade da
meritocracia individual, € reinventada e promovida no final dos anos 70 e 80 e
radicalizada na década de 90 pelo movimento politico, econémico e ideoldgico

denominado de neoliberalismo, que Therborn (1995, p. 182) define como:

[...] projeto sério e racional, uma doutrina coerente e uma teoria vinculada e
reforcada por certos processos histdricos de transformacao do capitalismo.
E uma doutrina, pelo menos de fato, com uma nova dindmica tanto
tecnolégica e gerencial quanto financeira dos mercados e da competi¢céo.

Em sua fundamentacéo tedrico-pratica, o neoliberalismo leva o principio da
meritocracia e da individualidade a sua expressao mais radical, buscando fazer crer
gue seja necessario e vital para o sistema capitalista avancado a desigualdade
social e a existéncia do mercado como elemento regulador. Agora, a desigualdade
social ndo € mais uma consequéncia de um propdsito ideolégico como o do
liberalismo classico, mas a prépria pauta de trabalho da sociedade capitalista; o
mercado ndo é mais a consequéncia de um modelo de organizacdo estatal, mas a
propria forca e poder que organiza as relagdes sociais.

A proposta neoliberal, para Perry Anderson (1995, p. 22), estrutura-se como

critica e atague a qualquer limitacdo dos mecanismos de mercado por parte do

® No entanto, vale lembrar com Quartiero e Bianchetti (2007, p. 73), “que de revolucionaria, a burguesia torna-
se reacionaria ao alcancar a hegemonia, passando a calibrar sua concessfes, no que diz respeito a igualdade, em
uma dimensao que nao coloque o seu projeto em risco”.
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Estado, enquanto ameaca a liberdade econémica e politica. Preconiza, assim, um
Estado forte em sua capacidade de controle do dinheiro, mas parco em todos os
gastos sociais e nas intervencdes econémicas.

O neoliberalismo, amplamente reconhecido em seu poder hegemonico,
politica e ideologicamente permeia as organizacbes e marca a vida social
contemporanea com altos indices de precarizagdo profissional e desigualdade social
(PERRY ANDERSON, 1995), também, com grande influéncia sobre a educacéo,
quer na reducdo do poder de intervencdo real do Estado em seu ideario de
construcdo social e coletiva, quer na sua forca como agente de financiamento e de
promocao ideologica (MELO, 2007).

Neves (2007), analisando especificamente as propostas educacionais em
disputa no Brasil neste inicio de século XXI, é categorica ao afirmar que a educacao
escolar passa a responder pela finalidade de difundir e sedimentar a cultura
empresarial, conformando, técnica e eticamente, as atuais e futuras geracdes as

mudancas nas relacfes sociais de producao capitalista em curso mundialmente.

Do ponto de vista técnico, a educacdo escolar se destinaria, entdo, a
preparar o trabalho simples e o trabalho complexo para darem conta da
maior racionalidade cientifico-tecnolégica requerida pelo atual estagio de
organizacdo do trabalho, da producéo e da vida, o que, do ponto de vista
da politica neoliberal brasileira, significa desenvolver competéncias para
operar (trabalho simples) e adaptar (trabalho complexo) a ciéncia e a
tecnologia transferida pelas empresas trans e multinacionais dos poélos
dindmicos do capitalismo, j& que na nova diviséo internacional do trabalho,
0 Brasil intensifica o carater subordinado de seu desenvolvimento.
(NEVES, 2007, p. 212).

A educacao superior, por sua vez, nos idearios reformistas em curso a partir
da década de 1990, fundamentados no diagndéstico de organismos financeiros
internacionais, como Fundo Monetario Internacional - FMI e Banco Mundial, passa a
responder a conexao articulada pela Organizacdo das NacgOes Unidas para a
Educacao, a Ciéncia e a Cultura - UNESCO (LIMA FILHO, 2007), que figura como
principal forum internacional de discussédo sobre educacdo superior (TRINDADE,
1999).

A UNESCO, definindo-se, no artigo 52 do comunicado de 2009, “como
laboratorio de idéias, catalisadora de cooperacao internacional, estabelecedora de

padrbes, construtora de capacitagdo e camara de compensacao” (UNESCO, 2009),
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reafirma-se como organismo internacional capaz de mediar o consenso® para a
mudanca e o desenvolvimento da educacéo superior (YARZABAL, 2002), com vista
a qualificar as instituicdes de ensino superior em escala mundial (TRINDADE, 2000)
e mediar um pacto social para a transformacdo da educacédo e por consequéncia da
sociedade (UNESCO, 1996; YARZABAL, 2002).

A proposta reformista trabalhada pela UNESCO se apresenta, a0 menos
teoricamente, como alternativa frente as referidas reformas de carater neoliberal,
modelo que, segundo Yarzabal (2002), a prépria UNESCO refuta, afirmando ser esta
uma proposta que tem acentuado os indices de pobreza e de exclusdo social,
especialmente nos paises em desenvolvimento e nos subdesenvolvidos.

A proposta de superacdo da escalada reformista neoliberal parece se
fundamentar no reconhecimento da racionalidade técnico-cientifica da sociedade
contemporanea, conferindo ao ensino superior fungdo contributiva ao
desenvolvimentismo econdmico, enquanto condicionalidade ao desenvolvimento
social, por isso, sustentavel e humano (UNESCO, 1999).

Essa funcdo contributiva instrumentaliza o ensino superior a reducdo da
pobreza, da fome, das desigualdades sociais, dos problemas ambientais,
preconizando que a “educacgédo superior deve almejar a criagdo de uma nova
sociedade — ndo-violenta e ndo-opressiva — constituindo-se de individuos altamente
motivados e integros, inspirados pelo amor a humanidade e guiados pela sabedoria
e 0 bom senso” (UNESCO, 1998, p. 8).

Para o referido ideario, a UNESCO se empenha pela constru¢do de um novo
enfoque epistemoldgico, anunciando “uma nova promessa académica que colocara
0 ensino superior, em todos os Estados Membros, numa melhor posi¢cao para
responder as necessidades presentes e futuras de desenvolvimento humano
sustentavel” (UNESCO, 1999, p. 21).

Essa nova promessa académica se caracteriza no denominado pro-ativismo
universitario, ou seja, na universidade pro-ativa fundamentada em uma intervencgéo

pedagdgica pautada no desenvolvimento de competéncias e habilidades (UNESCO,

® O carater consensuante da UNESCO tem sido alimentado pela sua metodologia de trabalho, quando aprofunda,
a partir do inicio da década de 1990, a busca por congregar agentes e institui¢des de todo o0 mundo em torno do
debate sobre a educacdo superior, movimentos que culminaram na Conferéncia Mundial de Educacdo Superior
em 1998 e em inimeras conferéncias Regionais e Nacionais que convergem para a elaboracdo de documentos
tematicos, declaracdes oficiais e planos de acdo que intencionam delinear as diretrizes gerais que orientam as
politicas para educacgdo superior dos paises membros.
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1999), que segundo Yarzabal (2002, p. 59), se materializa em um novo enfoque
pedagdgico que desloca o centro de gravidade do ensino a aprendizagem,

afirmando que as instituices de ensino superior

[...] devem basear seus programas e contelidos na concretizagao de trés
principios de orientagdo pedagdgica: propiciar as habilidades e capacidade
para uma aprendizagem permanente, desenvolver plenamente as
potencialidades humanas dos educados e impulsiona-los para que sejam
empreendedores natos.

Esse ideério reformista passa a ganhar contornos de pacto global, articulado
pela UNESCO, com grande destaque e poder de orientacdo dos ministérios de
educacdo dos mais distintos paises membros, quando da definicdo das politicas
educacionais, especificamente, das politicas de educacédo superior, nestas, a politica
universitaria e sua pedagogia.

Tais orientacdes se traduzem, pontualmente, nas politicas de financiamento
e gestdo da educacdo superior, acesso e permanéncia, investimento em ciéncia e
tecnologia, politicas de inclusdo social, implantacdo de métodos educativos
inovadores e avaliacdo e politicas de formacdo de professores, entre outras
(UNESCO, 1998).

E a partir do ideario de uma nova promessa académica, preconizando uma
universidade pro-ativa, portanto, um pré-ativismo pedagdgico, capaz do redesenho
epistemoldgico da pedagogia universitaria, agora, deslocando o enfoque pedagogico
do ensino a aprendizagem, como promessa de uma formacdo humana sustentavel,
enquanto contribuigéo funcional da universidade no contexto contemporéneo, que se
materializa a preocupacéo com os reflexos do referido pacto sobre a pedagogia
universitaria, em especial, sobre a pedagogia universitaria para formacdo de
professores.

Preocupacdo que motiva a indagacdo sobre as condi¢cdes objetivas da
proposta da UNESCO em acenar a anunciada ruptura com o reformismo neoliberal
na politica pedagogica de formacdo de professores. Ou seja, a identificacdo, na
proposta da UNESCO, de um projeto politico de formacgéo de professores para além
de uma educacdo reconhecida como mera atividade formadora de individuos
adaptaveis aos novos pactos societarios, instrumentalmente funcional as novas
configuragcbes do mundo corporativo e organizado a partir do paradigma da
economia do conhecimento (SILVA JUNIOR, 2005, DIAS SOBRINHO, 2010).
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Em conformidade a Goergen (2006, p. 85), pressupde estudar e identificar a
capacidade da educacdo superior de superar, via pedagogia universitaria para
formacdo de professores, a falacia performista de mera aproximacdo e adaptacéo
das instituicdes de educacao a servico do modelo politico-econdmico vigente. “Sob
muitos aspectos, a responsabilidade social da universidade ndo pode consistir em
contribuir para a performatividade de um sistema econémico-politico que sera tanto
mais perverso e injusto quanto mais perfeito for”.

Assim, o0 presente trabalho passa a ser permeado por problematizactes
como: quais o0s contornos funcionais da pedagogia universitaria presente na
proposta reformista pactuada pela UNESCO? Quais 0s movimentos, no aludido pro-
ativismo universitario, que o caracterizam como superacdo do reformismo
neoliberal? Quais sdo os impactos da reforma articulada pela UNESCO sobre a
pedagogia universitaria para formacao de professores? Como a proposta articulada
pela UNESCO representa uma superacdo da racionalidade hegemodnica na
pedagogia universitaria para formacdo de professor no sistema educacional
brasileiro?

Questdes que anunciam como problema central da presente pesquisa a
indagagéo sobre a referida nova fungéo social da universidade e seus reflexos para
a pedagogia universitaria de formacao de professores, enquanto proposta capaz de
extrapolar ao ideario da mera adaptacdo dos individuos a consolidacdo de
mudancas sociais em novos estagios de organizacao da racionalidade hegemonica.

O objetivo geral do trabalho é estudar os reflexos da proposta reformista
articulada pela UNESCO para a pedagogia universitaria, a partir das Diretrizes
Curriculares Nacionais para formacao de professores no sistema educacional
brasileiro.

A pesquisa responde pelos objetivos especificos de identificar os contornos
funcionais propostos a pedagogia universitaria, a partir do projeto reformista
formalizado nos documentos emanados da Conferéncia Mundial para Educacao
Superior, pactuados pela mediacdo da UNESCO; estudar os reflexos do referido
pacto na pedagogia universitaria para formacdo de professores no conjunto das
politicas implementadas pelo sistema educacional brasileiro; e estudar os referidos
reflexos na pedagogia universitaria pelo estudo das Diretrizes Curriculares Nacionais
dos cursos de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, Matematica, Quimica e Fisica.

A motivacdo para a presente pesquisa se materializa, inicialmente, na
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experiéncia do pesquisador com a pedagogia de formacgao de professores, tanto no
exercicio da funcéo de diretor académico de instituicdes de ensino superior, quanto
no exercicio da docéncia superior em cursos de formacdo de professores. Em
ambas as experiéncias percebe figurar hipotética contradicdo entre o alcance das
propostas reformistas em curso no sistema educacional brasileiro para a pedagogia
de formacdo de professores e as reais demandas e condi¢ées formativas dos
candidatos a profissao docente.

Essa contradicdo parece se materializar na identificacdo do propagado
anuncio de uma formacdao articulada as competéncias pedagdgicas habilitadoras da
funcdo docente centrada na aprendizagem, que indicam se estruturar a partir de
politicas que ndo conseguem reverter a crescente desvalorizacdo social da
profissdo. A anunciada formacéo técnica, critica e reflexiva do candidato a professor
parece se constituir como instrumental ao aprofundamento de uma formacao
excessivamente pragmatica, focada em uma formacdo técnica e didatica,
anunciando um maior esvaziamento tedrico e politico da funcéo docente.

A motivacdo se alimenta, ainda, na busca do pesquisador em dar
consisténcia a sua mediacdo como docente, compreendendo a formacao tedrica,
critica e reflexiva dos candidatos a profissédo docente como caracteristicas da funcéo
cidada de sua atuacdo profissional e como eixo epistemolédgico articulador da
pedagogia universitaria para formacéo de professores.

Essa constatacdo reclama o referido aprofundamento e torna pertinente a
indagacao sobre o modelo de racionalidade que subjaz no conjunto das reformas
implementadas na pedagogia universitaria, em especial na pedagogia de formacao
de professores, que, ao menos textualmente, apresentam-se carregadas de
funcionalidade social, justificadas como politicas de atendimento as demandas
sociais por formacdo de professores no contexto contemporaneo e fortemente
vinculadas a idearios como formacédo para a cidadania, para a critica, para a
democracia e para sustentabilidade humana.

O aprofundamento é reclamado também pela prépria dificuldade de
identificacdo de pesquisas dedicadas a indagacdo sobre este modelo de
racionalidade pactuado pela UNESCO e seus reflexos sobre a pedagogia de
formacdo de professores. Consulta ao Banco de Teses da CAPES, portal que
concentra as pesquisas de mestrado e doutorado realizadas nos programas de pos-

graduacéo, evidencia tal dificuldade uma vez que indica a existéncia de inUmeras
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pesquisas sobre a proposta educacional da UNESCO, mas poucas sdo as que
discutem os reflexos da mesma sobre a pedagogia de formacéao de professores.

A consulta ao Banco de Teses da CAPES possibilita a indicacdo de duas
pesquisas que acenam a referida preocupacdo. A pesquisa, em carater de
mestrado, de Mari Celma Matos Martins Alves, concluida em 2011, sob o titulo de
Rede Kipus - A Construgdo do Protagonismo Docente na América Latina e Caribe e
a pesquisa, também em carater de mestrado, de Thais Rabello de Souza, concluida
em 2009, com o titulo de (Con)formando Professores Eficazes: a relacdo politica
entre o Brasil e a Organizacdo para Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico
(OCDE).

Destaca-se, de forma especial, a pesquisa de Angela Galizzi Vieira Gomide
apresentada ao Programa de Pds-graduacdo em Educacdo da Pontificia
Universidade Catdlica do Parana — PUC, como requisito para o grau de doutorado,
em 2012, sob o titulo A UNESCO e as Politicas para a Formacao de Professores no
Brasil: um estudo histérico 1945 — 1990. Trata-se de um estudo concomitante e
complementar a presente pesquisa que desenvolve uma leitura historiografica sobre
os documentos da UNESCO para a América Latina e Caribe, buscando analisar os
direcionamentos pretendidos para a educacdo e as politicas de formacdo de
professores.

As referidas constatacbes evidenciam a pertinéncia académica e a

relevancia socio-politica da presente pesquisa.

1.1 PROPOSTA METODOLOGICA DA PESQUISA

O movimento investigativo anunciado como problema e objeto da presente
pesquisa, tedrica e metodologicamente, compreende a educagédo, nela a pedagogia
universitaria, como constructo socio-histérico, como fendmeno social, como
atividade humana participe da totalidade da organizacédo social, especificamente da
organizacao societaria capitalista.

Essa concepgéo reclama o reconhecimento de sua relacdo profunda de
contradicdo ou de reproducgéo das relagbes produtivas dominantes, bem como das

relacbes de luta e poder entre as classes sociais e as formas de sua reproducéo
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como consenso’ e ideologia dominante (CURY, 1986).

Para Cury (1986, p. 14), a educacdo, comumente desejada como
legitimadora de consensos e abordagens homogeneizadoras da realidade historica e
social capitalista, ndo consegue romper ou anular a contradicdo, uma vez que as
‘relagbes entre as classes se dao num processo dialético de

oposicao/subordinagao”.

Muitas vezes, ao se falar em educacéo, corre-se o risco de compreendé-la
de forma homogénea. A énfase na homogeneidade se torna problematica.

O carater equivoco nesta questdo ndo é gerado apenas por um mal-
entendido semantico. O carater equivoco reside na conceituagdo e nasce
na propria localizagé@o social dos que elaboram tal discurso. Pois o lugar
social impde uma forma de apreender o mundo, coerente com seu modo
de relacionamento com o real. Por isso a ligacdo das teorias pedagogicas

com o lugar social ocupado pelos que discursam ndo € mero trabalho
académico, mas justamente a possibilidade de historicizar aquela ligacéo
(CURY, 1986, p. 14).

A aludida concepcdo fundamenta como necessaria a andlise do lugar e
pratica social de onde emana o discurso e a pratica da UNESCO com a anunciada
funcdo social da educacdo superior no século XXI, e as formas como ela se
estrutura na legislacéo educacional.

Esse exercicio, considerando como referencial concreto da producédo social
historicamente dada na sociedade contemporénea, intenciona uma intervencgao
metodoldgica de analise ligada a pratica educativa, a partir da identificacdo dos
movimentos filoséfico-culturais, que demarcam o modelo de organizacdo politico,
econOmico e social do contexto real.

Assim, reconhecemos que decorre do proprio objeto de estudo, da presente
pesquisa, a exigéncia analitica como movimento dialético e dinamico, transpondo a
mera ocultacdo e dissimulacdo da realidade, enquanto homogeneizacdo e
petrificacdo conceitual.

A dialética, aqui, responde como postura e concepcido de mundo, “enquanto
um método que permite uma apreensdo radical (que vai a raiz) da realidade e,
enquanto praxis, isto €, unidade de teoria e pratica na busca da transformacéo e de

novas sinteses no plano de conhecimento e no plano da realidade histérica”

" Cury (1986) entende o consenso como condicdo que legitima concepgdes de mundo da classe dominante, por
meio da explicacéo e (re)definicdo de idéias, valores e crengas, de tal forma que ganham validade reacional e
justificadora da ordem vigente, assegurando e validando a dominagdo, que para o autor, & a forma como a
educagdo ¢ instrumentalizada e usada especificamente como mediadora de uma hegemonia em curso.
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(FRIGOTTO, 1997, p. 73).

Essa concepc¢do, também caracteriza como decorrente do proprio objeto de
estudo, a fundamentacdo da pesquisa nas categorias de contradicdo e de
reproducao.

As categorias de contradicdo e de reproducéo, neste trabalho, respondem
pelo alinhamento conceitual trabalhado por Cury (1986).

A categoria contradicdo € identificada como potencializadora da propria
investigacdo cientifica, uma vez que possibilita a busca da esséncia e sua
manifestagdo no fendmeno enquanto realidade concreta e manifesta.

Para Cury (1986, p. 27) “a racionalidade do real se acha no movimento
contraditorio dos fendmenos pelo qual esses sdo provisoérios e superaveis. [...] Negar
a contradicdo no movimento historico € falsear o real, representando-o como
idéntico, permanente e a-histérico”. Essa concepcao afeta o proprio conceito de
educagao, “pois, ao retirar dela a negagéo, passa-se a representa-la dentro de um
real que se desdobra de modo linear e mecanico”.

A contradi¢do, aqui, ndo se restringe a uma categoria interpretativa, mesmo
que se reconheca sua funcdo instrumental na analise da realidade social, mas se
apresenta como o préprio movimento do real, ndo na perspectiva do progresso, mas
do devir®. Ou seja, busca compreender o mundo do trabalho humano como um todo
e extensivamente a toda atividade humana. “Na sociedade capitalista, 0 movimento
se da em consequéncia [sic] do desenvolvimento das contradi¢cdes que existe no seu
seio. Tais contradicbes se revelam no papel motor da luta de classes na
transformacéao social” (CURY, 1986, p. 33).

O principio da contradicdo, no modelo de racionalidade capitalista, é inerente
ao conjunto das relagbes sociais, sendo a educacdo, em seu carater social e de
instrumento de disseminacdo de saberes, portadora natural da contradicdo da
propria estrutura da sociedade capitalista. Contradicdo que a mesma sociedade
busca superar quando da elaboracdo de possiveis consensos e discursos

homogeneizantes. “A educagédo pde-se a servico do sistema capitalista de modo

® Antonio Gramsci, na obra concepcdo dialética da histéria, publicada no Brasil com tradugdo de Coutinho
(1984), ao tratar os problemas de filosofia e de histéria, trata o conceito de progresso e devenir como coisas
diversas. Para ele o progresso se reporta a uma ideologia, enquanto o devenir como concepcéo filoséfica. Para
Gramsci (1984, p. 44) “o progresso depende de uma determinada mentalidade, de cuja constituigdo participam
certos elementos culturais historicamente determinados; o devenir é um conceito filoséfico, do qual pode estar
ausente o progresso”. E a partir da concepgdo de devenir, ou seja, como movimento dialético, que compreende-
se 0 conceito de devir referendado no texto e sua oposi¢do ao conceito de progresso.
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mais eficaz quando os efeitos contraditorios desse exercicio sdo neutralizados pelo
préprio sistema” (CURY, 1986, p.79).

As idéias pedagdgicas dominantes sdo as idéias pedagdgicas da classe
dirigente. Necessarias a representacdo que os agentes fazem do mundo,
elas se vinculam a hegemonia existente. Sob essa direcdo, elas tentardo
de algum modo ocultar a contradicdo, pela proclamacdo de um ideario
pseudototalizante. Veiculadas em todas as camadas e classes socialis,
filtram a concepcdo de mundo da classe dirigente e se manifestam nas
teias de relagfes subjacentes a educacgdo. (CURY, 1986, p.89).

No entanto, a educagdo na sociedade contemporanea, capitalista,
apresenta-se como possibilidade contraditoria, uma vez que ao “explicar e refletir os
valores dominantes na sociedade, impondo-lhes validade cognoscitiva da ordem
vigente, o carater contraditério do real possibilita uma tematizacdo diferente e
divergente da justificacdo existente” (CURY, 1986, p. 53).

A categoria da contradicdo, ao pretender expressar o real contraditorio
como ele &, deve buscar nas relagdes sociais a matéria dessa expressao, e
como essas relacdes articulam o discurso pedagdgico com a totalidade. A
articulacdo de um discurso pedagdgico a partir da contradicdo possibilita a
percepcdo do carater contraditério da propria educagdo, das suas
possibilidades e limites. A possibilidade de ultrapassar os discursos
pedagdgicos que ocultam ou escamoteiam o real esta na descoberta do
carater contraditério das mesmas relacdes que estes discursos pretendem
encobrir (CURY, 1986, p. 16).

Assim, neste trabalho, assumimos a categoria contradicdo como questao
politica e luta ideoldgica, materializada no reconhecimento da historicidade dos
fendbmenos sociais e de sua natureza indeterminada, mas, na sociedade capitalista,
profundamente demarcada pelas relacdes de producdo e interesses econdémicos,
com forte articulacdo e instrumentalizacdo da acao educativa.

A categoria reproducao, por sua vez, conforme ja referendado anteriormente,
reclamada pelo proprio objeto de estudo, caracteriza a compreensdo dos
movimentos de autoconservacdo do ideario societario vigente, reproduzindo as
condi¢des de sua manutengao.

Mesmo com nosso esforco metodologico de delineamento especificos
destas categorias, convém observar, inicialmente, auxiliados por Cury (1986, p. 42),
que a categoria da reproducao, enquanto movimento dialético ndo se desvincula da
categoria da contradicdo, uma vez que esta se da no interior de um movimento

contraditorio.
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Essa reproducdo, pois, ndo se da de modo mecanico ou meramente
reflexo. As condi¢des que possibilitam a reproducéo do capitalismo nédo se
encontram apenas e tdo-somente na reproducdo dos meios de producéo.
Elas se imbricam na reproducéo das relacdes de producdo. (CURY, 1986,
p. 42).

No entanto, o sistema capitalista, por meio da pretensa atenuagdo dos
conflitos, ndo obstante o reconhecimento de que o crescimento das forgas
produtivas € provedor de continuas contradicdes e negatividades no espaco social,
busca tornar a sociedade como um todo no lugar da reproducéo das relacdes sociais
dominantes e dirigentes, buscando evidenciar uma possivel coesdo interna ao
proprio sistema.

Convém reconhecer com Cury (1986, p. 39)

Que a contradi¢cdo basica do capitalismo n&do se resolve mecanicamente
numa sintese superior, ela tende a se reproduzir. Por isso a reproducgéo
das relagdes sociais constitutivas do capitalismo, ou seja, a capacidade de
0 capitalismo se manter, da-se no processo de acumulacao do capital e se
espalha por todo o espaco social, mercantilizando todo o espaco atingido.

Essa concepcédo fundamenta a necessidade de impulsionar as analises que
ficam na exterioridade, buscando uma visdo mais organica e totalizante, ou seja, no
campo especifico da educagéo, “pode ser entendida quando se tem presente o
papel que Ihe é atribuido ou que passa a desempenhar no processo produtivo,
perpassando por profundas transformacdes quanto ao paradigma organizacional ou
produtivo”. (QUARTIERO; BIANCHETTI, 2007, p. 62)

As relacdes de producdo sdo reproduzidas pela educagdo quando esta se
pde a servico da formacdo da forca de trabalho e do modo de pensar e agir
consentdneo com as aspiragdes dominantes. “A educagéo associa-se a reproducao
na medida em que ela € uma das condicbes que possibilitam a reproducdo basica
dessa relacdo, em termo dos lugares sociais ocupados pelas classes sociais”
(CURY, 1986, p.59).

Assim, compreendendo a educagdo como dindmica produzida por relacdes e
praticas sociais centrada no ser humano como sujeito, caracterizando a
afirmatividade de sua dimensédo politica, ou seja, que se da no campo das lutas
ideoldgicas no campo de disputas hegeménicas (SILVA JUNIOR, 2005), afirmamos

que o presente trabalho se estrutura orientado pela categoria de reproducéo,
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fortemente articulada com a categoria de contradicao.

Essa abordagem possibilita afirmar, também, a natureza qualitativa da
pesquisa, ou, conforme prefere Martins (1997), a analise qualitativa na pesquisa,
identificando a ciéncia como um fenémeno social, um conhecimento marcado pelos
sinais de seu tempo e comprometido com sua realidade histérica (LUDKE; ANDRE,
1986).

A analise qualitativa, aqui, mais do que uma categorizacdo metodoldgica
restritiva, caracteriza a busca explicita da pesquisa pelos movimentos que estdo
além da mera verificacdo das regularidades, buscando a pluralizacdo das esferas da
vida, enquanto exigéncia de uma nova sensibilidade para o estudo empirico das
guestdes que envolvem as construcdes sociais, especialmente a educacédo (FLICK,
2004).

Esse movimento também demarca nosso proposito em desenvolver a
pesquisa numa situagao de riqueza em dados descritivos e respondendo por “um
plano aberto, flexivel e focalizando a realidade de forma complexa e
contextualizada” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 18).

A proposta se fundamenta, também, na afirmacéo de Quartiero; Bianchetti
(2007, p. 47), de que

Submeter a analise palavras, frases, expressfes ou conceitos é um
exercicio que pode contribuir para trazer a luz aspectos relacionados a
sintaxe, a morfologia, a etimologia, a exegese ou remeter a autoria,
dependendo do interesse em voga. Esse exercicio ganha destaque
guando, além desses aspectos, questdes relacionadas as condi¢des
histéricas que os envolvem e que permitiram a sua constituicdo — nas
perspectivas cronoldgica, fatica, aparente e nos seus contornos e
desdobramentos ideolégicos — séo trazidas a tona.

Assim, a referida andlise qualitativa, reclamada pelo objeto de estudo,
respondera, enquanto técnica de abordagem dos dados, pela andlise documental.
Técnica que pode ser utilizada como complementar a outras técnicas ou recurso que
potencializa o desvelamento de aspectos novos de um tema ou problema (LUDKE;
ANDRE, 1986).

A analise documental, neste trabalho, responde, tanto pelo esforco de
identificagdo de informagdes nos documentos a partir do campo de interesse da
pesquisa, quanto a contextualizacao das referidas informacdes. “Nao sao apenas

uma fonte de informacado contextualizada, mas surgem num determinado contexto e
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fornecem informagdes sobre esse mesmo contexto” (LUDKE; ANDRE, 1986).

Ludke e André (1986, p. 38) nos ajudam a compreender, também, que séo
considerados documentos todo e qualquer material que possa ser utilizado como
fonte de informacgao. “Estes incluem desde leis e regulamentos, normas e pareceres,
cartas, memorandos, didrios pessoais, autobiografias, jornais, revistas, discursos,
roteiros de programas de radio e televisdo até livros, estatisticas e arquivos
escolares”.

Na busca por materialidade objetiva e contextualizada a pesquisa, delimita,
como recorte historico, o periodo pés Conferéncia Mundial da Educacdo Superior de
1998, identificando, via andlise documental, os reflexos do referido pacto nas
orientacdes politicas do sistema educacional brasileiro, pontualmente, nas politicas
para a pedagogia universitaria de formacdo de professores, a partir das Diretrizes
Curriculares Nacionais para os cursos de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas,
Matematica, Quimica e Fisica.

Assim, além da consulta a vasta fonte bibliografica que fundamenta a
discussédo historica sobre a pedagogia universitaria para formacdo de professores,
apresenta-se, como fonte especifica de analise, o estudo da documentacdo que
subsidiou e resultou do debate local e regional, articulado pela UNESCO, com vista
a realizacdo da Conferéncia Mundial sobre Educacdo Superior realizada em Paris
em 1998.

A referida documentacdo responde, centralmente, pela Declaracdo da
Conferéncia Mundial sobre Educacao Superior de 1998; documentos emanados dos
Grupos Tematicos organizados em funcdo da Conferéncia;, a Declaracdo da
Conferéncia Regional de Educacéo Superior na América Latina e no Caribe — CRES
2008; o Comunicado da Conferéncia Mundial sobre Ensino Superior de 2009; e ao
documento de Politica de Mudanga e Desenvolvimento no Ensino Superior, como
resultado de resolucdo da 272 Sessao da Conferéncia Geral da UNESCO em 1993.

Esse ultimo documento responde, de forma especial, pela funcdo pactuante
assumida pela UNESCO, uma vez que se apresenta como subsidio “sintese daquilo
gue a UNESCO vé como tendéncias maiores em ensino superior, e também tenta
formular uma perspectiva para a Organizacdo referente as politicas-chave neste

campo”, ou ainda,
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[...] pode servir como “compasso intelectual” para os Estados Membros e
para os individuos que estdo encarregados do ensino superior ao
desenvolver suas politicas e ao considerar as diversidades inerentes, as
necessidades especificas e as condicdes predominantes em nivel regional,
nacional e internacional (UNESCO, 1999, p. 8).

O reflexo do referido pacto mundial articulado pela UNESCO na pedagogia
universitaria para formacédo de professores, na politica educacional brasileira, sera
estudado a partir do conjunto de legislacdbes normatizadas ou reformuladas
concomitante ou posterior as orientacées mediadas pela UNESCO, com especial
atencdo as Diretrizes Curriculares Nacionais para Formacdo de Professores da
Educacdo Baéasica, em nivel superior, curso de licenciatura, e as Diretrizes
Curriculares Nacionais para os cursos de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas,
Matematica, Quimica e Fisica.

Esses documentos séo representados legalmente pelo Parecer CNE/CP n°
9/2001 e Resolugcdo CNE/CP n° 01/2002; Parecer CNE/CES n° 1.301/2001 e
Resolugdo CNE/CES n° 7/2002; Parecer CNE/CES n° 1.302/2001 e Resolugéo
CNE/CES n° 3/2003; Parecer CNE/CES n° 1.303/2001 e Resolucdo CNE/CES n°
8/2002; Parecer CNE/CES n° 1.304/2001 e Resolucdo CNE/CES n° 9/2002,
respectivamente.

Apresenta-se relevante destacar como importante fonte de dados para a
referida pesquisa o Observatorio da Educacdo Superior vinculado a linha de
pesquisa em Politica e Gestdo da Educacdo Superior do Programa de Pés-
graduacdo em Educacdo (PPGE) da UFPR. Conforme dados coletados e
sistematizados a partir do Censo da Educacédo Superior entre 0os anos de 1991 a
2010.

A opcéo pelos cursos de licenciatura, aludidos anteriormente, repousa no
anseio do pesquisador em contribuir academicamente com a discussao sobre a
formacao de professores a partir da pedagogia universitaria, constantemente envolta
a inuameros movimentos de reforma, agora, articulados pela UNESCO e
aparentemente demarcados por movimentos antagonicos.

O referido antagonismo parece se estruturar no reconhecimento de que a
luta histéria por uma politica de formacdo de professores centrada na pedagogia
universitaria, portanto, numa pedagogia capaz de articular a formacao técnica,
cientifico-pedagégica com a sua dimensdo sociopolitica (FREITAS, 2007),

apresenta-se organizada a partir do ideario de uma nova promessa académica,
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encerrada no pré-ativismo universitario proposto pela UNESCO (UNESCO, 1999).

Contudo, considerando os dados fornecidos pelo Ministério de Educacao e
Cultura — MEC e pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior - CAPES, é possivel inferir que este ideario reformista ndo consegue conter
a crescente desvalorizacédo social da profissdo docente. Desvalorizagdo manifesta
pela progressiva desmotivagéo de candidatos na procura por cursos de licenciatura,
nos altos indices de evaséo e na nao permanéncia dos formados em licenciatura na
profisséo docente®, bem como pela falta efetiva de professores na educacéo basica,
com destaque para as disciplinas de Ciéncias Biol6gicas, Matematica, Fisica e
Quimica®.

O presente trabalho ao anunciar como objeto central de pesquisa a
pedagogia universitaria para formacdo de professores reclama a delimitacdo das
categorias, que tanto definem o entendimento da referida pedagogia universitéria,
quanto delimitam o alcance do anunciado exercicio analitico.

Assim, anunciamos que as categorias que caracterizam a pedagogia
universitaria, nesta pesquisa, sdo previamente definidas pelas concepcdes de
ensino, pesquisa e extensao, oficializadas pela Constituicdo Federal de 1988, aqui
analisadas, em conformidade ao seu artigo 207, a partir do principio da
indissociabilidade.

Afirmamos, ainda, que tais categorias sdo compreendidas, neste trabalho, a
partir das concepcbes de dimensdo técnica, dimensao cientifico-pedagdgica e
dimenséo sociopolitica da formacdo de professores, igualmente, resguardando o
principio da indissociabiliade.

A dimensdo técnica responde pela qualificacdo profissional do professor,
reconhecendo no conteudo, para além de informacdes pré-estabelecidas, um acervo
cultural social e historicamente constituido, que permeia o fazer docente em sua

pratica de ensino — socializacdo — e em sua aproximagao aos saberes técnicos de

9 «“Os dados da Capes mostram que nos Gltimos 15 anos, as universidades formaram 110 mil professores de
matematica, mas apenas 43 mil estdo no magistério; no caso da fisica, nos Gltimos 15 anos, as universidades
formaram 13 mil, mas atuam no magistério apenas 6.106. [...] altos indices de evasdo constituem problema nas
licenciaturas. Dos que ingressaram na faculdade de fisica nos Gltimos cinco anos, 41% concluiram o curso e em
matematica, 65,5% (Conforme Endereco Eletronico: http://portal.mec.gov.br). Conferir, também, Enderego
Eletrénico: http://www.capes.gov.br

9 “Dados do censo escolar indicam que o ensino médio tem nove milhdes de alunos, o que d4 uma relagio de
36,7 alunos por turma, e que para atender todas as areas do conhecimento faltam 246 mil professores. A falta de
professores é mais critica nas disciplinas de fisica, quimica e matematica” (Conforme Endereco Eletrénico:
http://portal.mec.gov.br).
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forma articulada e processual — consciéncia histérica.

A dimenséo cientifico-pedagdgica, aqui, compreende a dindmica dialdgica
mediadora das relacbes entre 0s sujeitos cognitivos, tanto pelo desenho e
fortalecimento de uma prética docente de aproximacédo a logica e ao processo de
producdo do conhecimento, quanto pela relacdo deste conhecimento com a pratica
social. Esse movimento identifica a pesquisa como eixo norteador dos tempos e
espacos formativos dos professores.

A dimensédo sociopolitica, por sua vez, responde pelo reconhecimento de
que toda acdo educativa se materializa como expressao humana, ou seja, como
forma de intervencdo no mundo mediada pela prética social. O que pressupde, para
a formacéao de professores, responder por um projeto formativo capaz de alimentar a
identidade social e cultural - cidada - do docente e potencializar sua tomada de
consciéncia historico-critica.

A interpretacdo dos dados gerados pela andlise dos documentos estudados,
a partir da categorizacdo supracitada, sera efetuada pelo método de analise de
conteudo, enquanto “técnica que se aplica a analise de textos escritos ou de
qualquer comunicacao (oral, visual, gestual) reduzida a um texto ou documento”
(CHIZZOTTI, 1998, p. 98).

Esta técnica procura reduzir o volume de informacdes contidas em uma
comunicacdo a algumas caracteristicas particulares ou categorias
conceituais que permitam passar dos elementos descritivos a interpretacao
ou investigar a compreensao dos atores sociais no contexto cultural em que
produzem a informacéo ou, enfim, verificando a influéncia desse contexto
no estilo, na forma e no conteddo da comunicag&o. (CHIZZOTTI, 1998, p.
98).

A andlise de conteudo, na presente pesquisa, objetiva, em conformidade a
Bardin (2009, p. 47), “dar forma conveniente e representar de outro modo essa
informacdo, por intermédio de procedimentos de transformagéo”, buscando o
maximo de pertinéncia e possibilitar a compreensao critica do sentido das
comunicacdes, seu conteudo manifesto ou latente e as significacdes explicitas ou
ocultas.

A analise foi estruturada por meio de roteiro que contempla as categorias de
pesquisa, ensino e extensdo, enquanto categorias que caracterizam a pedagogia

universitaria, compreendidas, neste trabalho, a partir da indissociabilidade entre as
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concepcdes de dimensao técnica, cientifico-pedagogica e sociopolitica da formacao
de professores.

O trabalho se estrutura a partir de cinco movimentos tematicos de pesquisa.
O primeiro, sob o titulo Consideracfes sobre os Contornos Funcionais da Pedagogia
Universitaria: aproximacdes histéricas, busca demarcar, mesmo que a partir de uma
leitura aproximativa, os principais movimentos carateristicos do contexto cultural,
politico e econdmico, que tanto apontam para as condicdes de surgimento da
pedagogia universitaria, quanto a caracterizam como fenémeno social e histérico.

Esse esforco tedrico se materializa na andlise funcional que a pedagogia
universitaria estabelece com as consciéncias societarias hegemonicas, a partir do
século XllI, representadas nas relacdes de poder entre Igreja, Estado e mercado.

O que, se espera, possibilite a identificacdo e fundamentacdo dos elementos
que historicamente potencializam a pedagogia universitaria, bem como o desenho
funcional que recebera na proposta articulada pela UNESCO, na perspectiva da
formacdo de professores.

O segundo, sob o titulo A Pedagogia Universitaria Brasileira e a Formacéao
de Professores, caracteriza o esforco teérico de materializar a compreensdo das
relacbes de poder que demarcam o debate em torno da busca pela pedagogia
universitaria brasileira e sua consequente caracterizacdo no sistema educativo
nacional.

Esse exercicio se articula na perspectiva da politica de formacédo de
professores e objetiva evidenciar a racionalidade politico-epistemolégica que
historicamente, tanto demarca a experiéncia de pedagogia universitaria no Brasil em
sua estruturacdo administrativa e concepcao formativa, quanto fundamenta os
propésitos reformistas articulados pela UNESCO no contexto contemporaneo.

O terceiro, sob o titulo A Ideia de Pacto como Politica para o Reordenamento
Funcional da Pedagogia Universitaria, objetiva fundamentar o0s movimentos
reformistas globalizados como busca de consenso articulado por matrizes
econbmicas com forte impacto sobre os sistemas educacionais, especialmente, nas
politicas de pedagogia universitaria para formacao de professores.

Essa tematica materializa o esfor¢co de evidenciar a natureza econémica da
ideia de pacto, sua caracterizagdo como matriz de consenso para as reformas
educacionais em pauta, sua capacidade de orientar o redesenho funcional da

pedagogia universitaria e seus consequentes reflexos sobre a politica de formacéao
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de professores no sistema educacional brasileiro.

O quarto, sob o titulo Os Contornos Funcionais da Pedagogia Universitaria
Brasileira a partir do Consenso Mediado pela Unesco, demarca o esforco analitico
de identificacdo dos reflexos da proposta pactuada pela UNESCO a pedagogia
universitaria, tanto pelos contornos funcionais preconizado as dimensdes técnica,
cientifico-pedagogica e socio-politica da pedagogia para formacdo de professores,
quanto pela potencializacdo de reclamada indissociavel académica, enquanto
principio educativo e politico da formacéo docente.

A andlise se estrutura a partir do estudo dos documentos que materializam a
proposta articulada pela UNESCO a pedagogia universitaria e sua incidéncia sobre a
politica educacional brasileira para formacdo de professores, utilizando como
referéncia o Parecer n. CNE/CP 009/2001 e a Resolucdo CNE/CP 001/2002, que
Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de professores da
Educacéo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacgéo plena.

O quinto, sob o titulo Diretrizes Curriculares e os Reflexos do Pacto a
Pedagogia Universitaria para Formacédo de Professores, responde pelo esforco de
construcdo de uma leitura analitica possibilitando identificar os reflexos da politica
pactuada pela UNESCO a pedagogia universitaria para formacéo de professores no
sistema educacional brasileiro e o consequente o esforgo nacional para garantir o
alinhamento de seu sistema educativo a esta politica de consenso. A leitura é
garantida a partir da andalise das Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de

Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, Matemética, Quimica e Fisica.
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2 CONSIDERACOES SOBRE OS CONTORNOS FUNCIONAIS DA PEDAGOGIA
UNIVERSITARIA: APROXIMACOES HISTORICAS.

A indagacdo sobre a funcdo social da Universidade, mesmo tendo como
recorte especifico de andlise a pedagogia universitaria para formacdo de
professores, nos reporta, inicialmente, a propria génese da educacao superior.

A referida génese, por sua vez, precipita uma leitura, mesmo que genérica e
aproximativa, dos movimentos que caracterizam a nhatureza e as razdes do
surgimento do ideario de uma pedagogia superior universitaria, bem como o0s
contornos funcionais que a vai caracterizando historicamente, desde sua expressao
original no periodo medieval.

Essa funcionalidade tanto presente como justificadora da propria
necessidade historico-cultural do fomento pelo surgimento de um modelo de
educacao superior traz, em seu bojo, mesmo que néo sistematizada, a indagacao
sobre os motivos de sua existéncia. Ou seja, de que a razdo ou funcdo social de
uma educacdo superior universitaria repousa na sua propria natureza enquanto
fenbmeno social, confrontada com seu entorno sociocultural (CASTANHO 2006).
Portanto, contornada pelas marcas do processo histérico que a produziu.

Para Janotti (1992, p. 108) a universidade medieval,

[...] pela sua estreita vinculacdo, tanto com uma condi¢do social, quanto
com uma condicdo cultural, respectivamente, renascimento urbano e
renascimento intelectual do século Xll, bem demonstra como a organizagao
escolar esta intimamente ligada ao contexto geral da civilizac&o.

Vale a afirmativa de Cunha (2005), ja referendada no texto, que identifica a
filiacdo dos modelos formais de educacgéo, enquanto fendmeno social, a organizacéo
social e econdmica vigente. Imperativo que reconhece a natureza socio-historica da
Universidade (ULLMANN, 2000; PROTA, 1987).

Assim, o presente capitulo se caracteriza como o esforco por uma leitura
aproximativa dos movimentos historicos que, tanto possibilitaram o surgimento da

pedagogia universitaria, quanto delimitaram seus contornos funcionais ao longo da
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historia. Esforgo tedrico que objetiva elucidar as relagbes de poder constitutivas da
experiéncia histérica da pedagogia universitéria.

Esse exercicio pressupfe a vinculacdo do surgimento da pedagogia
universitaria e sua progressiva funcionalidade social a capacidade de se adequar ao
servico de idearios hegemonicos, materializados a partir de estruturas de poder,
historicamente representados por consciéncias societarias como a Igreja, o Estado e

0 mercado.

2.1 DA PEDAGOGIA ESCOLASTICA AOS MODELOS DE PEDAGOGIA
UNIVERSITARIA

A afirmacao inicial mais coerente parece ser, conforme referéncia anterior,
de que a universidade néo é fruto de uma consciéncia progressiva linear e natural da
histéria, emanada de supostas propostas legalistas de reformismo educacional, mas
vinculada aos movimentos histéricos, sociais e culturais do periodo medieval do
século Xll e XIII (PROTA, 1987; JANOTTI, 1992), a partir de suas mais marcantes
caracteristicas e contradicdes™.

A consideracdo do contexto de consolidacao histérica das universidades no
periodo medieval, necessariamente, nos reporta a propria organizacdo escolar de
época, que em conformidade a Verger (1990), Janotti (1992) e Ullmann (2000),
embora se identifigue algumas experiéncias de escolas laicas, particulares, em sua
maioria as escolas estavam vinculadas diretamente a Igreja.

Rossato (2005) e Castanho (2006), somam-se a estes autores na
identificacdo da ligacdo das escolas de época a grandes estabelecimentos

religiosos, denominados de escolas monacais?, escolas presbiterais ou

1 Caracteristicas e contradi¢des do referido periodo medieval, que Ullmann (2000) pontua a partir das seguintes
movimentos: teocentrismo e unidade de fé, ja& marcada com sinais de fragmentacGes pelas heresias; predominio
da filosofia e teologia escolastica enquanto proposta pedagdgica cristd; dominio do pontificado e do império;
cruzadas; inquisicdo; preservacdo da cultura classica romana e recuperacgdo da cultura e filosofia gregas.

12 Ullmann (2000) nos apresenta as escolas monacais como escola cristd, com origem no século 1V. Identifica
duas expressdes deste modelo de escola: as escolas monaciais do oriente, voltada para a vida religiosa e centrada
no principio da acesse; e as escolas monacais do ocidente, que além da acesse centrava sua proposta educativa na
cultura.



38

paroquiais™®, escolas episcopais’* e escolas palatinas™®, entre outras, que, positiva
ou negativamente, influenciaram profundamente a experiéncia da pedagogia
universitaria posterior.

O interesse da Igreja pelas escolas parece ter uma razao instrumental, que
marcara, posteriormente, a prépria razdo pela qual a Igreja vai desenvolver seu
interesse pela pedagogia universitaria, enquanto modalidade superior de ensino:
“para poder manter-se, propagar a sua doutrina e assegurar o exercicio do culto, a
religido cristd exige um minimo de cultura. Num ambiente totalmente barbaro o
cristianismo n&o sobreviveria” (ULLMANN, 2000, p. 50).

No entanto, vale observar com Verger (1990, p. 20), que “no conjunto, o
nivel destas escolas era mediocre; muitas dispensavam apenas um estudo
elementar (leitura, escrita e calculo) e somente visavam a preparar 0S jovens
clérigos para as suas tarefas liturgicas”.

A Decadéncia educativa do Ocidente, somada aos movimentos historicos e
culturais especificos, tais como: intensificacdo da atividade de traducdes,
possibilitando 0 aumento do estoque de textos a disposicdo dos mestres e dos
alunos, o desenvolvimento urbano® favorecendo a aproximacdo de pessoas de
origem diversa e possibilitando o enriguecimento material, espiritual e intelectual, e
novas condi¢cdes de vida escolar marcada por uma maior procura, desenvolvimento
de novas pedagogias e maior qualidade dos docentes dedicados ao ensino
(CHARLE; VERGER, 1996), precipita o desejo e a procura por uma proposta
educativa superior, culminando com o surgimento da pedagogia universitaria.

Soma-se, ainda, a esses movimentos historicos o

13 para Ullmann (2000), este modelo de escola diz da organizacéo de proposta educacional vinculado as Igrejas
locais e na figura do presbitero, que dispunha da responsabilidade de formar os futuros trabalhadores paroquiais.
Com o tempo, ndo s6 as criangas vocacionadas a vida presbiteral participavam deste espago educativo, mas
também os filhos dos nobres, que viam neste modelo a possibilidade dos filhos aprender a ler, escrever, contar e
conhecer a Biblia. O texto de estudo era somente a Sagrada Escritura.

! Tidas como ante-sala para o surgimento das Universidades, situavam-se junto as sedes episcopais, e visavam,
sobretudo, a formagdo de padres. Para Ullmann (2000) este modelo de escola introduz as Artes Liberais,
enquanto sistema de formacéo geral, como base para a filosofia e teologia. Este modelo de escola responde por
uma estrutura institucionalizada, tendo seu quadro docente sustentado pelos bispos e os discentes com acesso
gratuito ao ensino, a partir de uma pedagogia sustentada no método do Trivium (gramatica, retorica e dialética) e
0 Quadrivium (aritmética, geometria, astronomia e musica.

1> Ainda Segundo Ullmann (2000), como sugere o préprio nome este modelo diz de escolas estabelecidas junto
aos paléacios/coretes, onde estudavam os filhos dos nobres. A proposta pedagdgica também partia do método do
Trivium e do Quadrivium.
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[...] fato de a Igreja e, em menor escala, os poderes leigos e as classes
dirigentes, especialmente nos paises mediterraneos, terem sentido cada
vez mais necessidade de apelar a letrados competentes, dominando as
disciplinas eruditas e todas as técnicas da escrita, para gerir seus negocios,
tanto privados quanto publicos (CHARLE; VERGER, 1996, p. 15).

A natureza reconhecidamente mais espontanea das primeiras
Universidades®’, que se estruturam a partir de associacdo de alunos entorno a
importantes mestres/docentes, sob a defesa da autonomia intelectual (ULLMANN,
2000; VERGER, 1996; CASTANHO, 2000), logo reconhece, tanto para a definicdo
guanto para a identificacdo e aceitacdo formal deste novo modelo de educacéo e
para sua insergao real no contexto social e econdémico vigente, a influéncia dos
poderes historicamente constituidos e que acabam por Ihe impor razdes funcionais
(CASTANHO, 2006; CHARLOT; SILVA, 2010), as cooptando ao servico de uma
consciéncia social vigente ou desejada, enquanto fins tidos como socialmente
legitimos.

Para Rossato (2005, p. 19), as estruturas de poder que incidem sobre a
nascente proposta de pedagogia universitaria medieval, lhe conferindo razbes
funcionais, € facilmente associada a racionalidade hegemonica eclesial, afirmando
que “o carater de studia generalia® ou de universidade era dado, formalmente, pelo
reconhecimento oficial do papa, normalmente por meio duma bula”. O
reconhecimento desta autoridade fez o papa se tornar o “arbitro e, por meio das
bulas, reforcava o poder na universidade ao mesmo tempo em que ampliava o seu
préprio poder, o que terminou por construir uma sociedade homogénea, uma

organizacgao universal”.

1° para Janotti (1992) o desenvolvimento urbano caracterizou um profundo processo de renascimento social e
também cultural a partir do século XI, figurando como condicdo social predominante para o surgimento do
modelo escolar e pedagégico tido como universitario.

7 Rossato (2005) e Castanho (2000) apresentam como primeiras organizagBes universitarias oficialmente
reconhecidas a de Bolonha, na Italia, de 1088 e a de Paris, em 1150, que precipitaram o surgimento de 80
universidades na Europa até o inicio do século XVI.

18 Janotti (1992) juntamente com o termo universitas, representativo das associacdes de alunos ou de mestres,
indica o termo studia generalia, enquanto representacdo, ao menos inicialmente, do lugar onde estudantes de
todas as partes eram recebidos, € o que mais tecnicamente correspondia a nogdo de Universidade como
institui¢do de cultura medieval distinta de uma mera escola, seminario ou estabelecimento educacional privado.
Reportando-se ao estudo de Rashdall Janotti (1992, p. 23), afirma que a partir do século XIII o termo studium
generale vai se tornando comum e responde por trés caracteristicas, “1. escola que atraia estudantes de todas as
partes e nao apenas de uma regido particular; 2. que era um lugar de educagdo superior: isto , pelo menos uma
das faculdades superiores (teologia, direito, medicina) ali era ensinada; 3. os assuntos eram ensinados por um
numero consideravel de professores”. Ainda, segundo Janotti (1992), a partir da segunda metade do século XIII a
referida terminologia perde sua caracteristica de liberdade associativa e passa a representar associagdes, quer de
mestres ou de alunos, a partir de atos regulatérios e institucionais deliberados pelos poderes estabelecidos, ou
seja, pela Igreja ou pelos imperadores.
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As principais atribuicdes que caracterizam o carater universitario deste novo
modelo educativo e o poder de controle da Igreja sobre 0 mesmo, indicam repousar
nos principios da licentia docendi e no método de ensino.

No conjunto dos beneficios que, progressivamente, quer a lgreja, quer o
Estado vao conferindo a organizacao universitaria, esta o direito de conferir grau. O
primeiro desses é o direito a docéncia, que na prética validava a organizacdo da
pedagogia desenvolvida pela universidade, que ao final do programa, mediante
exame, dispunha do poder para conferir ou ndo o grau de licentia docendi aos seus
alunos (CASTANHO, 2006; ULLMANN, 2000; VERGER, 1990).

Apos ter examinado se o candidato preenchia as condi¢es de escolaridade
exigidas, um juri de mestres ouvia-o dar uma licdo e responder as suas
guestdes; se o julgavam apto, os mestres apresentavam entdo o candidato
ao chanceler que, automaticamente, lhe conferia a licenca (VERGER, 1990,
p. 59).

Segundo Charle e Verger (1996), ao mesmo tempo em que o principio da
licentia docendi atribui & universidade o direito e dever da formagcdo dos novos
docentes/professores/mestres, representando o deslocamento de um poder até
entdo restrito a Igreja, fomentando o ideario da autonomia, ao menos pedagdgica,
da universidade, na pratica se expressa contraditéria pelo controle eclesial do
método de ensino.

O controle eclesial sobre a universidade se materializava pela definicdo do
método, da pedagogia de ensino presente na universidade e, por consequéncia, na
formacdo dos novos docentes, uma vez que se estruturava a partir do método da
escolastica’®, amplamente utilizado nas estruturas escolares anteriores as
universidades.

O meétodo escolastico responde, como pedagogia central, ao aporte as
autoridades, textos de base que apresentam 0s principios gerais sobre 0s quais todo
conhecimento posterior esta fundamentado, leituras de um texto com interpretacéo
dada pelo professor e disputas, enquanto espagco em que 0s alunos trocam seus

pontos de vista com os do professor.

9 Buscando definir o método escolastico Ullmann (2000, p. 62), afirma que podemos dizer que “¢ o estudo
filoséfico e teoldgico, numa grande sintese do patriménio comum do pensamento humano, orientado pelo
conhecimento, quer provenha da experiéncia sensivel (ciéncia), quer se origina da reflexdo (filosofia), quer se
valha da revelacdo divina (teologia)”.
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Em todas as faculdades, o ensino era dominado por dois tipos
fundamentais de exercicios: aula (lectio) e o debate (disputatio). A primeira
visava a fazer conhecer ao estudante as “autoridades” e, através delas,
permitir-lhe dominar o conjunto da disciplina que estudava; a segunda era,
ao mesmo tempo, para o professor, o meio de aprofundar mais livremente
certas questdes do que num comentario de texto e, para o estudante, a
ocasidao de pdr em pratica os principios da dialética, de experimentar a
vivacidade de seu espirito e a precisdo de seu raciocinio. (VERGER, 1990,
p. 56).

N&o obstante, a identificacdo de propostas inovadoras e de movimentos que
demarcaram a busca por autonomia e liberdade académica, a natureza e funcao
organizacional e institucional acabam por demarcar uma profunda relacdo da
universidade nascente com a Igreja, caracterizando uma das primeiras relacdes
funcionais de poder a qual a pedagogia universitaria se presta, que é a de estar a
servico da concepcdo cristd de mundo na busca da ordem social e politica
(CASTANHO, 2006).

A universidade apresentava-se coerente e coesa; 0 espirito corporativo do
qual a universidade nasceu serviu, por um lado, para conservar a liberdade
intelectual e, por outro, para gerar uma personalidade coletiva. [...] esta
unidade seria rompida no final da Idade Média e nunca mais seria
reestabelecida; a sociedade mudaria e, com ela, a universidade
(ROSSATO, 2005, p.21).

Essa pretensa intencionalidade coletivista e universalista, que configurava a
construcdo de uma homogeneidade social e politica na Europa, com grande
interesse doutrinal por parte de Igreja, a partir do Século XIV e XV passa a se
romper mediados por movimentos socioculturais e histéricos, que se caracterizam
pela diminuicdo da influéncia da Igreja e suas contradi¢cdes internas (ULLMANN,
2000); pela emergéncia do modelo cientifico moderno; pelo surgimento do modelo
de Estado Nacdo e o consequente crescimento do poder e dos novos papéis da
sociedade local. (ROSSATO, 2005).

Em conformidade a Ullmann (2000), o primeiro grande movimento se
caracteriza pelas proprias contradicbes presentes na Igreja que demarcam uma
crise filosofica e teoldgica na universidade medieval. A contradicdo mais marcante
esta na disputa entre o clero secular e o regular, potencializada no inicio do século
XIlI, quando os mendicantes, sobre a tutela do papa, reivindicam o direito de ocupar
cadeiras de teologia na Universidade de Paris, movimento conhecido como o conflito

das catedras.
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O embate de ideias ndo deixa de contribuir com a chamada crise filosofica e
teoldgica nas universidades medievais que a partir do século XIV se alimenta na

denominada questdo dos universais,

[...] a realidade é mutavel — os conceitos sdo imutaveis; a realidade multipla
opBem-se conceitos unos; a realidade extramental apresenta objetos
singulares — 0s conceitos sdo universais. Como coadunar o sensitivo, 0
variavel e o singular com representacdes intelectuais, universais e
imutaveis? (ULLMANN, 2000, p. 236).

Intencionou-se solucionar tais questdes, quer a partir do idealismo platdnico
afirmando a existéncia de um universal puro sendo o singular uma acidentalidade,
também conhecido como realismo exagerado, quer pelo realismo moderado que,
fundamentado na perspectiva aristotélica, preconizava estar o universal incorporado
as coisas singulares, culminando na proposta denominada de nominalismo®, que
afirma a impossibilidade do singular se tornar universal radicalizando a afirmativa da
singularidade e concretude do real.

O referido movimento afetou profundamente a pedagogia universitaria e a
prépria consciéncia cristd medieval ao ponto de Charle e Verger (1996, p. 38)
reconhecerem ser esta um “combinado de epistemologia empirica e uma filosofia
individualista da liberdade [que] acabou impondo-se como uma via moderna em
oposigao ao aristotelismo tradicional”. O que alimentou o distanciamento da teologia
em relacdo as ciéncias, que reivindicando o principio da experimentacdo na
pesquisa cientifica demarca o enfraguecimento da escolastica e o rapido
crescimento das ciéncias naturais (fisica, matematica e politica) (VERGER, 1990).

O principio da experimentacdo, por sua vez, fundamentou-se na

% Segundo Ullmann (2000, p. 237) o realismo exagerado apresenta como solucdo & questdo dos universais a
partir do principio das Idéias de Plantdo pela qual “sustenta existir, além do mundo fenomenal, um outro
formado por realidades, as quais tem 0s mesmos atributos dos conceitos subjetivos que a representam [...] elas
ndo constituem representacdes do intelecto ou formas abstratas do pensamento, mas realidades objetivas,
modelos e arquétipos eternos, perfeitos e imutaveis, de que as coisas do mundo visivel s@o copias imperfeitas”.
Assim, para o realismo exagerado, o conhecimento, tanto quanto as idéias, sao inatas. Seguindo o raciocinio de
Ullmann (2000, p. 239), para o realismo moderado os conceitos (idéias ou verbos mentais) ndo sdo inatos, mas
adquiridos por abstragdo. Assim, partindo do axioma de que nada existe no intelecto que ndo tenha passado pela
sensibilidade, reconhece que o “universal existe no intelecto, com fundamento na realidade, multiplicada em
muitos entes da mesma espécie”. Que culminou na proposta denominada de nominalismo, segundo o qual, “nem
a proposta neoplaténica de que existe um universal puro, ao qual o singular s6 compete acidentalmente, nem a
doutrina aristotélica de que o universal esta incorporado as coisas singulares, resistem” (ULLMANN, 2000, p.
241). Afirma, portanto, que o singular ndo pode tornar-se universal e este ndo pode aplicar-se ao singular, sendo
absoluta a afirmacdo da singularidade e concretude do real, analogicamente vinculada ao cogito cartesiano,
afirmando o primado do sujeito e libertando a consciéncia filos6fica da recep¢do passiva do intelecto face a
ordem césmica inteligivel.
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racionalidade baconiana, que intencionava a superacgéo das abordagens explicativas
da realidade a partir do método dedutivo, identificado a partir de construcdes
abstratas e carregadas de consenso metafisico, potencializando o método indutivo
qgue confere a énfase nas abordagens experimentais em seus enfoques sobre o
mundo e a realidade social.

Esta proposicdo é radicalizada, no século XVII, pelo cogito cartesiano® na
medida em que nega o carater racional a todas as formas de conhecimento que se
nao fundamentarem na ordenacdo matematica da realidade; na abordagem
quantificadora dos objetos; na reducdo da complexidade; e na criacdo de leis
generalizaveis. (SOUZA SANTOS, 1991)

Soma-se, a estes movimentos, o fortalecimento das comunidades locais,
caracterizadas pela origem do modelo organizacional estatal. Modelo de
organizacdo social materializada na proposta de Estado Nacédo, que se fortalece a
partir do século Xlll em sua estrutura gerencial e administrativa, demandando
profissionais formados nas universidades e propondo a criagcdo de universidades a
servigo dos interesses dos estados. “A maioria das universidades do século XIV e
XV foi, em compensacéo, criagao dos principes”. (VERGER, 1990, p. 116)

Este movimento caracterizou um verdadeiro recrutamento geografico das
universidades, deixando de responder como instituicbes que atraiam estudantes das
mais distintas regides da Europa para se firmarem como instituicdes regionais e até
mesmo locais, fortalecendo supostos sentimentos nacionalistas. “No final da Idade
Média, alguns anos de estudo na cidade vizinha ndo era mais sentido como um hiato
excepcional na vida; seu Unico sentido era uma espécie de preparacdo para um

oficio, 0 mais rpido e com a menor despesa possivel” (VERGER, 1990, p. 121).

Essas novas universidades diferiam muito das primeiras instituicdes
nascidas no século Xlll, embora as tenham em geral tomado como
modelos e imitado seus estatutos. Mas as proprias condicdes de sua
fundacdo, os caracteres de seu recrutamento geografico mostram
perfeitamente que elas eram chamadas a desempenhar um novo papel e
que esse papel ndo pode ser compreendido sendo no quadro dos Estados
territoriais que se desenvolveram entdo na Europa. [...] Se os Estados

! Em sua obra O Discurso do Método, Descartes reconhece como Unico conhecimento satisfatério para o
pensamento o conhecimento matematico, restringindo a postura metodoldgica do pesquisador moderno a quatro
posturas bascas: ndo admitir nada que ndo seja absolutamente evidente; dividir cada problema em tantos
problemas particulares em quanto convenham para melhor resolvé-lo; conduzir por ordem nossos pensamentos,
indo do mais simples ao mais complexos; e enumerar completamente os dados dos problemas e passar em revista
cada um dos elementos de sua solucéo para assegurar-se de que foi corretamente resolvido.
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favoreceram a esse ponto a multiplicagdo das universidades foi,
evidentemente, porque isso correspondia para eles a uma necessidade real
e porque esperavam que essas universidades lhes fornecessem os
servidores que seu crescimento burocratico exigia (VERGER, 1990, P. 121-
122).

Assim, observa-se que a pedagogia universitaria medieval que se estrutura a
partir dos ordenamentos da Igreja e a servi¢go de seu ideério de mundo e de homem,
ndo sem crise, transita, entre os séculos XIV a XVIIl, aos ordenamentos do Estado
que |Ihe impbs profundas mudangas, “as mudangas foram desde o conteudo até a
organizacao e distribuicdo do poder. As universidades, que, no final da Idade Média,
ndo desfrutavam do mesmo prestigio que anteriormente, foram atingidas na sua
esséncia, com novo saber, novas formas, novos senhores”. (ROSSATO, 2005,
p.45).

A autonomia em relagdo a Igreja encaminharia, posteriormente, a
laicizacdo da universidade, pois o fato de ser clérigo no final da Idade
Média ndo tinha o0 mesmo peso e importancia dos séculos Xl e XIlI,
quando da criacdo da universidade. A universidade emancipou-se da
Igreja, embora esse processo tenha gerado também uma significativa
perda da sua autonomia, pois os principes e soberanos e o Estado
moderno muito lentamente reconheceram este direito [...] observa-se
0 crescimento do poder laico, representado pelos soberanos,
principes e comunas. (ROSSATO, 2005, p. 34).

A universidade, agora, passa a responder por uma obediente submissao ao
Estado e, consequentemente, responde pela funcao social e politica de atender aos
interesses de formacao de novos blocos ideol6gicos de poder.

A autonomia conferida as universidades medievais mediante os privilégios
garantidos, via tutela papal, no periodo moderno se desfaz mediante o controle cada
vez mais estrito exercido sobre elas pelos poderes politicos, quer justificado pelo
fato de tomar para si a obrigacao de sua manutencao, a construcdo de seus prédios,
quer pelo pagamento do salario dos professores (CHARLE; VERGER, 1996).

O fato das cidades, poderes locais, terem tomado para si a obrigacdo quanto

ao recrutamento e remuneracgao dos professores, naturalmente

[...] quiseram também escolhé-los. A eleicdo dos professores por seus
estudantes, praticada no século Xlll em todas as universidades do tipo
“bolonhés”, somente subsistia na Espanha no final do século XVI. Nas
outras universidades eram as comunas que recrutavam os professores,
fixavam a duragdo e as outras clausulas de seus contratos e muitas vezes
mesmo precisavam o programa que deveriam ministrar (VERGER, 1990, p.

137),
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bem como o tempo de duracdo dos estudos, que apresentaram enorme reducgao.
(CHARLE; VEGER, 1996).

Para autores como Prota (1987), Verger (1990), Ribeiro (1991) e Castanho
(2006), o referido cenario passa a impossibilitar o reconhecimento da universidade e
sua pedagogia como modelo de educacdo superior organizado entorno ao ideario
hegemonico de formacdo e consciéncia social que caracterizou a universidade
medieval. Tal reconhecimento s6 pode se dar a partir de modelos de pedagogia
universitaria, que se estruturam, no contexto da modernidade, a partir de
adequacdes que melhor possibilitem responder as demandas dos respectivos
estados em que estdo locados.

Essa proposicéo possibilita a identificacéo, por exemplo, de modelos como o
alemao, o inglés e o napolebnico de pedagogia universitaria, entre outros, enquanto
expressao dos poderes locais. O que demanda, mesmo que de forma aproximativa,

a identificacdo destes modelos e sua funcionalidade pedagdgica.

2.1.1 Os Modelos de Pedagogia Universitaria como Afirmacdo do Poder Local

O crescente fortalecimento do sentimento nacionalista aleméo fortemente
afetado pela influéncia das incursbes napolebnicas pela Europa (CASTANHO,
2006), pela incorporagdo da ciéncia moderna via desvinculagdo teorico-
metodoldgica do aristotelismo e adocdo do humanismo de inspiracado renascentista
(PROTA, 1987), como também pela aproximacéo aos filosofos de orientacédo liberal,
tais como Kant, Hegel, Fitchte, Humboldt (PROTA, 1987; RIBEIRO, 1991;
CASTANHO, 2006), conferiu ao modelo universitario aleméo toda uma base tedrica
de carater idealista (CASTANHO, 2006), identificada ao principio de unificacdo da
Alemanha, “bem como a valorizagao da ciéncia e da investigacdo empirico-indutiva

como instrumento de auto-superagéo” (RIBEIRO, 1991, p. 60).

As autoridades estatais alemds apoiaram estes filésofos, ndo por seu
pensamento académico, mas por representarem a imagem de uma
Alemanha autdbnoma, nacionalista, reivindicadora [...] Entretanto, nasceu
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também com uma destinagdo missionaria, porque desde o comecgo
comprometeu-se com as tarefas de integracdo nacional e de incorporacéo
da cultural alema a civilizacdo industrial (RIBEIRO, 1991, p. 60).

Para Prota (1987), o modelo de universidade alema se enraiza a partir de
uma redefinicdo das func¢des sociais da erudicdo e da ciéncia, devendo a ultima
incluir em sua concepcao a perspectiva da filosofia, ndo apenas na sua expressao
matematica, mas na sua expressao especulativa. Concep¢ado que passa a entender
a universidade como o lugar da liberdade e da verdade como pesquisa, constituindo-
se em um “reduto de pesquisadores, livres da pressdo social, gerando um
conhecimento elevado, inacessivel a média das pessoas, mas que acabaria
revertendo em beneficio a comunidade” (CASTANHO, 2006, p. 27).

O papel central da filosofia na composicdo da proposta pedagodgica
universitaria alema, enquanto movimento teérico metodol6égico potencializador de
uma formacdo ndo apenas técnica, mas também cultural/espiritual (PROTA, 1987),
possibilita a reivindicacdo da autonomia universitaria em relacdo aos idearios do
Estado e a liberdade académica, moldando as relagbes entre professor e aluno a
partir da centralidade da ciéncia.

Em conformidade a Prota (1987, p. 74), “admitido na Universidade, o
estudante tem a impressdo de entrar no templo da liberdade, jA que este é o
principio fundamental da alta cultura alem&”. Impera, inclusive, o principio da
liberdade académica, pela qual tanto o estudante poderia proceder ao planejamento
de seus estudos, no sentido de escolher a universidade de acordo com suas
aspiragdes, com total liberdade de transferéncia entre uma e outra e na definicdo do
curriculo, com possibilidade de o cursar em distintos departamentos e de distintas
universidades (PROTA, 1987); quanto o professor de “planejar e dirigir suas
atividades académicas, unicamente atento aos requisitos de exceléncia no ministro
das respectivas disciplinas” (RIBEIRO, 1991, p. 61).

Prota (1987, p. 66) observa que na metade do século XIX a pesquisa esta
centralmente atrelada a docéncia, de forma que praticamente todos os cientistas
alemaes eram professores ou estudantes universitarios, que organizavam suas
praticas docentes a partir de novos arranjos metodologicos, “cada vez mais
trabalhavam em grupos formados por um mestre e varios discipulos. A pesquisa
tornou-se condicdo necessaria a carreira universitaria e era considerada como parte

da funcéo do professor universitario”.
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As técnicas de ensino poderiam ser resumidas a partir de trés movimentos:

[...] os colloquia (reunides onde se discute o assunto exposto pelo
professor), os exercicios (experiéncias realizadas pelos alunos sob a
orientacdo de um professor) e os seminarios (com participacdo limitada de
alunos, para realizar pesquisas originais como preparacdo preliminar de
uma tese) (PROTA, 1987, p. 75).

Vale lembrar, com Ribeiro (1991, p. 62), o progressivo elitismo presente na

referida liberdade académica:

Para os professores germanicos, a liberdade académica teve como
compensacgdo a aceitacdo servil da ideologia oficial. Assim, o preco da
liberdade foi o conformismo, a reduzir seu ambito de acgéo proselitista a
convivéncia orgulhosa dos iguais, como livres de espirito. Estes, porém,
somados estudantes e docentes, apenas alcangavam o numero de 20.000,
em 1870, e 50.000 no periodo da primeira guerra mundial. Por isto, a
universidade nédo atuava sobre a nacdo mas apenas sobre um circulo de
eleitos.

O modelo inglés, por sua vez, ndo vé a pedagogia universitaria centrada na
base filoséfica e orientada para a descoberta cientifica. Mais do que a devocédo a
pesquisa cientifica, a funcdo explicita da universidade responde pelo objetivo de
ensinar a juventude, como proposta claramente elitista. Assim, a universidade “é
uma instituicdo que vela pela salvaguarda dos valores tradicionais e, a0 mesmo
tempo, é a formadora da elite que administra o desenvolvimento da nacédo. Ou seja,
numa sociedade cuja burguesia é formada nos quadros da aristocracia, a
universidade faz a sintese dos valores da tradicéo aristocratica com as do progresso
burgués” (CASTANHO, 2006, p. 28).

A Inglaterra, sob o signo da revolugéo industrial, busca a consolidacéo de
uma proposta universitaria que, ao mesmo tempo atenda aos padrbes de
desenvolvimento cientifico — Oxford e Cambridge — e se estruture a partir de uma
concepcdo mais utilitarista, buscando formar um numero grande de profissionais
competentes e operarios altamente qualificados. (PROTA, 1987; RIBEIRO, 1991).

Essa concepcgéo possibilita a identificacdo da prevaléncia de um ideario
cientifico centrado no reconhecimento da pesquisa exata e empirica como método
de investigacéo, desconsiderando o “trabalho cientifico como parte de uma filosofia
especulativa mais ampla, entendendo a ciéncia empirica como uma ocupac¢ao

dotada de suficiente dignidade em si mesma, ou até superior” (PROTA, 1987, p. 81).
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Castanho (2006, p. 29), buscando uma sintese da proposta inglesa de

universidade, identifica cinco elementos principais, conforme se pode ver.

1) a universidade é escola, voltada para o ensino, ndo centro de pesquisa,
interessada na producdo do conhecimento; 2) o saber com que a
universidade lida ja vem constituido, pronto, ndo como algo a construir e
avancar; 3) a universidade, ao ensinar, esta prestando um servico a
sociedade: ha, portanto, uma sobreposicdo entre ensino e extensao; 4) o
servigo que a universidade presta a sociedade é a preparacao de sua elite
dirigente; 5) ao mesmo tempo, a universidade é guardid dos valores da
tradicdo, sobre os quais se assenta a sociedade.

Para Castanho (2006), assim como o modelo idealista alemé&o, entendido
como um reduto de pesquisadores devotados na producdo de um conhecimento
elevado e inacessivel, modelo reflexamente elitista, o modelo inglés, propriamente
elitista, centrado numa proposta de pedagogia universitaria utilitarista, tem por
finalidade Ultima a organizacdo e reproducdo de um ideario social, politico e
econdmico de sustentacdo do poder estabelecido, restringindo a funcéo do professor
a transmissao da ordem moral vigente e de conhecimentos empiricos.

N&o obstante, a traducéo da fun¢éo social da universidade a partir do ideéario
dos poderes locais pelos modelos aleméo e inglés de universidade, Castanho (2006)
identifica como auge da referida instrumentalizacdo da educacédo superior a servico
de ideérios estatais o que denominou de modelo universitario imperial napolebnico.

O autor identifica, como marco inaugural desse modelo, o ano de 1806,
gquando o Imperador, com a justificativa de tirar a educagdo superior do casulo
medieval e do escudo da cultura classica, impde o que chamou de abertura para as
necessidades da sociedade e para as ciéncias experimentais, por meio de decreto
que criou a Universidade da Franca, subordinando a ela todas as instituicbes de
ensino do pais, mesmo as de ensino elementar e os liceus, inviabilizando qualquer
instrucao fora da universidade imperial.

A concepcédo imperial de educagdo compreende a instrugdo publica como
fonte de poder, assim, a universidade, como servi¢o publico do estado, é subjugada
ao poder e assume a funcdo de conservacdo da ordem social vigente pela

transmissao de uma doutrina comum.

Universidade € uma corporagdo que tem o monopolio da instrucéo publica,
criada e mantida pelo Estado, onde professores e funcionarios exercem sua
autoridade com severidade férrea, como prolongamento da autoridade do
proprio Estado, para formar os quadros dirigentes da nagédo (PROTA, 1987,
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p. 61).

A corporacdo de professores, assemelhando-se ao papel do exército, em
monopolio e severidade, tem, a respeito da ordem social estabelecida, o monopdlio
de todo o setor da instrugcéo, tendo por fim udltimo da educacdo a preparacdo de
“suditos devotados e preparados a servir ao Estado, na administragdo e no exército”
(PROTA, 1987, p. 58). Para tanto, desenvolviam um ensino baseado no estudo das
linguas classicas e da matematica, com visivel descuido para a area de ciéncias

humanas.

Quanto ao corpo docente, Napoledo pretendia mesmo fazer dele uma
espécie de ordem civil, que tinha algo das ordens religiosas e do exército.
O professor francés atual ndo passa de um funcionario, cuja liberdade é
mais negativa do que positiva. Se ele pode fazer a pesquisa que quiser e
publica-la como entender, por outro lado a estrutura dos estudos, os
programas e os métodos de ensino sdo fixados em escala nacional
(PROTA, 1987, p. 65).

O modelo universitario francés, fortemente estratificado, delega a Escola
Normal Superior a fungdo de “criar os educadores destinados a atuar como
difusores, em toda nagdo, da nova cultura erudita de base cientifica’” (RIBEIRO,
1991, p. 52). O que restringe a experiéncia da pedagogia universitaria para a
formacdo de professores, a proposta de formacdo em faculdades isoladas e
profissionalizantes (PROTA, 1987).

Contudo, a vinculagdo funcional da universidade e sua pedagogia, aqui
representada, ora com as relacdes de poder que caracterizam 0s processos socio-
histéricos reconhecidos no ideario hegeménico da teleologia eclesial cristd, ora com
as que caracterizam os arranjos de poder locais, representados na afirmatividade do
ideario de Estado Nacéo, respondera por novo reposicionamento funcional.

Agora, impactada pelas exigéncias de reprodugdo das condicoes
necessarias a consolidacdo do modelo econbmico capitalista em sua forma
contemporanea de producdo, que parece reclamar, tanto a flexibilizacdo dos

poderes locais, quanto o reavivamento de suposta consciéncia hegemonica.
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2.3 NOVOS ARRANJOS DE PODER E A PEDAGOGIA UNIVERSITARIA:
HEGEMONIA DE MERCADO.

A Universidade que caminha ao longo dos séculos a servico de funcdes
sociais e politicas estabelecidas pelas suas relagbes ora com a Igreja, ora com 0
Estado e, consequentemente, no atendimento as demandas que estas estruturas de
poder lhe impdem, a partir do século XVIII, com o surgimento da Revolugéo
Industrial e consolidagéo do sistema econémico capitalista, materializado no século
XX pelas caracteristicas do que passamos a denominar de neoliberalismo,
fundamentado na radicalizacdo do modelo mercadolégico, compreende-se
diretamente afetada e na necessidade de uma nova readequacéo institucional para
o atendimento das demandas de um novo sistema produtivo; de novas formas de
organizagdo dos valores politicos, sociais e culturais; e novos processos de
acumulacéo de capital. (ROSSATO, 2005).

Thayer (2002, p. 54) reconhece que o Estado continua a desempenhar
grande poder na conducédo de diretrizes educacionais das localidades, “mas ja ndo
como Estado moderno, sujeito politico-ideol6gico que conduz e governa o mercado,
mas como estado modernizado, submergido nas urgéncias e nas necessidades
mercantis”. O que nos ajuda a compreender que o “sistema da heteronomia e da
autonomia universitario-estatal, com suas finalidades técnico-praticas, desloca-se
em dire¢ao a certa urgéncia microfisica da empresa mercantil”.

Esse reordenamento das forcas de poder, a partir do qual a universidade
passa a servir ndo mais a Igreja ou o Estado, mas ao mercado, tem como um dos
viés de sustentabilidade a precipitagdo do deslocamento dos saberes tidos como
modernos, onde sua producdo era regulada pelo Estado com vistas ao mercado,
para um vinculacdo direta dos mesmos com o mercado, dispondo do Estado como
aparelho submergido e garantidor das emergéncias do mercado (THAYER, 2002).

A consequéncia imediata desse reordenamento de poder, em face a
pedagogia universitaria, repousa, ainda segundo Thayer (2002, p. 8), na
impossibilidade de pensa-la quer a partir do esquema teleoldgico instrumental

francés, do especulativo alemao ou elitista inglés.

Ndo podemos pensar teleoldgica, nem categorialmente o acontecimento
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universitario. A idéia da universidade missionaria, mae e fonte da ciéncia,
reguladora critica e autbnoma, centro enciclopédico do saber, condutora e
educadora do espirito do povo e das forcas do trabalho, motor do
progresso, torna-se atualmente impertinente para pensar a realidade
universitéria.

Esses movimentos pods-estatais, nos quais 0 Estado esta submerso no
mercado, lanca a universidade e sua pedagogia em um cendrio de crise, a reboque
de crises sociais e econdmicas, fazendo recair sobre a mesma uma teleologia, agora
funcional e utilitaria, que Silva Jr (2007) denomina de neopragmatismo.

Somam-se a Thayer (2002), pesquisadores como Minogue (1977), Ricouer
(1983), Souza Santos (1994), Goergen (2000) e Ranieri (2000), que articulam a idéia
de crise da Universidade a partir de dimensbes como de sua natureza, finalidade e
funcionalidade em sua relacdo com a sociedade. Ou seja, a crise da capacidade
natural, final e funcional da universidade decorre da exigéncia de que ela seja uma
instituicdo capaz de dar respostas as demandas especificas de seu tempo,
revelando como base fundamental, a prépria crise do Estado, enquanto
racionalidade material do estado moderno.

A expressdo de uma organizacado societaria poés-estatal, tendo as relacées
mercantis como relacdes de poder que conferem as medidas e razdes funcionais
das estruturas sociais, fortemente marcadas pela flexibilizacdo das relacbes de
producdo, expressam-se como movimentos e exigéncias naturais de revisdo dos
principios teleol6gicos que sustentaram a natureza, finalidade e funcionalidade da
pedagogia universitaria moderna, mergulhando-a num idealismo, ndo menos flexivel,
de reformismo continuo (POPKEWITZ, 1997).

Para Lyotard (2009), a agudez destas exigéncias se torna ainda mais forte
quando estudamos a instrumentalizagcdo da educacdo na proposta neoliberal,
passando a identificar como categoria de servico, deslocada e exteriorizada ao
sujeito, por meio da qual a educacdo deixa de se representar como construgcao
social e politica, mas sim como um produto comercial e comerciavel, onde produz e

se reproduz como mercadoria.

O antigo principio segundo o qual a aquisicao do saber é indissociavel da
formacao (Bildung) do espirito, e mesmo da pessoa, cai e caira cada vez
mais em desuso. Esta relacdo entre fornecedores e usuarios do
conhecimento e o préprio conhecimento tende e tendera a assumir a forma
que os produtores e 0s consumidores de mercadorias tém com estas
Ultimas, ou seja, a forma valor. O saber é e sera produzido para ser
vendido, e ele é e serd consumido para ser valorizado numa nova
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producgé&o: nos dois casos para ser trocado (LYOTARD, 2009, p. 4-5).

Essa concepcéo trata, a partir da instrumentalizacao neoliberal, a educacgao
restritivamente como categoria de servico, perdendo seu valor formativo e se
ordenando como forma de producéo e como produto de si mesma. O que faz recair
sobre a pedagogia universitaria a exigéncia pela continua alternancia de mandos ao
sabor dos interesses hegemonicos de poder (GOERGEN, 2000), passando a
responder, como fungéo social especifica, a instrumentalizagdo técnico-cientifica,
objetivando a incorporacdo do individuo no mundo corporativo e supondo a
consequente ascensao social do mesmo. (XAVIER; RIBEIRO; NORONHA, 1994).

O mercado se posiciona como “novo agente junto ao qual a universidade
ndo apenas deve buscar recursos, ndo raro em prejuizo a sua autonomia e
independéncia critica, quanto como referencial de desempenho e produtividade que
legitima socialmente a universidade” (GOERGEN, 2000, p. 142).

Castanho (2006) encontra sinais organicos de uma proposta de pedagogia
universitaria funcional e utilitaria na experiéncia norte americana de universidade,
qgue denominou de modelo utilitarista norte-americano, uma vez que pensa a
universidade, a partir do principio liberal e iluminista, como centro de progresso,
voltada a formacéo de cidadaos ativos e empenhados no progresso da nacao.

A referida proposta se consubstancia na contemporaneidade, ainda segundo
Castanho (2006), no denominado modelo neoliberal-globalista-plurimodal,
especialmente pela sua capacidade de sintonizar-se com as alteracées no processo
produtivo e na forma de acumulagéo do capitalismo.

Embora extensa, vale a citacdo de Castanho (2006, p. 36).

Neoliberal porque se orienta ndo mais para as necessidades da nacéo, mas
para as exigéncias do mercado; porque se vé como um empreendimento
como tantos outros, sendo preferivel que sua iniciativa seja privada, nao
publica; porque sua administracdo deve atender antes aos requisitos da
eficiéncia gerencial do que aos reclamos da participagdo politica; porque
ndo se vé mais como instituicdo que tem um compromisso para melhorar a
vida social, deixando questbes como essa ao livre jogo das forcas do
mercado; e, enfim, neoliberal porque passa a se definir como um espaco
onde o individuo busca instrumentos para 0 seu sucesso na sociedade e
nao onde a sociedade habilita individuos para o seu servico. Ela é também
globalista, porque é o mundo que importa, ndo mais a nagao; porque €
cultura global, ndo as particularidades diferenciais, que deve estar na pauta;
porgue sua pesquisa ja nao é voltada para o homem concreto que vive nas
suas cercanias, mas para a informacdo acessivel na grande rede de
computadores interligada planetariamente. Finalmente, a universidade quer
deixar de ser universidade. O seu figurino ja ndo é a de uma instituicao
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pluridisciplinar onde se cultiva o saber pela pesquisa, a formagédo pelo
ensino e o servico pela extensdo. Agora a universidade passa a ser
plurimodal, ou seja, como Prometeu, ela assume mil formas, tantas quantas
as necessidades do mercado e da integracdo dos mercados exigirem.

A disseminagao da proposta neoliberal, globalista e plurimodal, fortemente
vinculada a transmutacdo dos arranjos produtivos e da bandeira da modernizacéo
(CHAUI, 1999), vende a idéia da inoperancia e da crise do sistema educativo, e
neste da pedagogia universitaria, como estratégia justificadora para implementacao
de programas reformistas, ou seja, de novos deslocamentos de poder.

A leitura, até aqui construida, mesmo que genérica e aproximativa,
possibilita reconhecer a pedagogia universitaria como um fenémeno social
fortemente institucionalizada e funcionalmente disciplinada, a servico de idearios
societarios hegemdnicos. E possivel afirmar que pesa sobre a pedagogia
universitaria a exigéncia de responder funcionalmente a progressivos deslocamentos
de poder.

Esses deslocamentos de poder, aqui caracterizados a partir de
racionalidades  societarias hegemonicas, materializam-se nas relacbes
institucionalizadas pela teleologia eclesial, pela materializacdo de poderes locais
representativos da teleologia estatal e na flexivel teleologia mercadolégica.

Este desenho funcional da pedagogia universitaria possibilita, também, a
identificacdo de seu potencial de reproducdo das relacbes que legitimam
socialmente as racionalidades hegemonicas, bem como, seus movimentos
contraditorios.

O potencial de reprodugcédo se evidencia pela sua capacidade de servir
instrumentalmente & consolidacdo dos mecanismos de producdo social e cultural,
manifestos, tanto no servico a idearios de hegemonia, quanto a ideéarios de
flexibilizacdo aportados no fortalecimento das relacdes de poder locais e no servigo
aos volateis fluxos do mercado.

A contradicdo é potencializada pelo carater fenomenoldgico da pedagogia
universitaria, ou seja, pela sua capacidade de conferir consciéncia e consisténcia
critica as proprias marcas dos contornos histéricos que a produz e que se propde a
produzir.

Essa capacidade critica é que ajuda a compreender que, a partir da

hegemonia da racionalidade mercadolégica, prevalecem as propostas reformistas
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carregadas do idealismo do consenso, criando a sensacdo de que 0 movimento é
global e inevitadvel, apresentando-se como um movimento supraestatal, no qual, o
préprio Estado é objeto, uma vez que esta posto como principal aparelho a ser
modernizado (GENTILLI, 2002; YARZABAL, 2002).

Esse ideario, justificado pela racionalidade globalizante de carater
econdbmico, passa a exigir das estruturas educacionais, também da pedagogia
universitaria, em especial nos paises em desenvolvimento como o Brasil,
funcionalidade técnica e pragmatica, que seja capaz de se justificar a partir do
fomento aos novos arranjos produtivos e de viabilidade gerencial.

Essa racionalidade demarca profundamente a experiéncia da pedagogia
universitaria brasileira e delimita os contornos politicos e as relacdes de poder que a
caracterizam no contexto educacional contemporaneo, reclamando sua
contextualizagdo histérica e seu redesenho funcional aos moldes dos pactos
econdmicos que regem a racionalidade hegemonica contemporanea.

Contudo, antes do delineamento do referido pacto e de seus reflexos na
pedagogia universitaria brasileira, especialmente na pedagogia universitaria para
formacao de professores, convém a releitura do préprio desenho funcional da
pedagogia universitaria, no delineamento histérico do sistema educacional brasileiro,
articulada aos movimentos de reproducéo da racionalidade social hegemonica e de

sua prépria contradicao.
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3 A PEDAGOGIA UNIVERSITARIA BRASILEIRA E A FORMACAO DE
PROFESSORES

Embora a presente pesquisa objetive identificar os reflexos do pacto
reformista articulado pela UNESCO sobre a pedagogia universitaria para formacao
de professores no sistema educacional brasileiro, convém destacar que a
universidade brasileira, consequentemente sua possivel expressdo pedagdgica,
responde como um feito do periodo republicano, evento relacionado ao inicio do
século XX (ROSSATO, 2005).

A construgao temporda, tardia (CUNHA, 2007) da Universidade brasileira,
parece nao responder apenas pela, historicamente denunciada, resisténcia reflexa
da politica de coloniza¢do, enquanto controle de qualquer sinal de independéncia
politica e cultural da colénia (FAVERO, 2006), mas pela propria consolidacéo
cultural de uma pedagogia técnico-profissionalizante com forte impacto sobre o
ordenamento pedagdgico e epistemoldgico da universidade brasileira.

Esta constatacdo justifica, como no capitulo anterior, uma leitura histérica
dos movimentos de poder que possibilitam o surgimento da pedagogia universitaria
e seus contornos funcionais, agora, a partir da experiéncia educacional brasileira e
na perspectiva da politica de formacéo de professores.

A leitura se propOe a caracterizar a experiéncia educacional brasileira desde
o periodo colonial, buscando evidenciar as intencionalidades politico-
epistemologicas que materializam a experiéncia de educacdo superior antes do
surgimento da universidade e de sua viabilidade na luta pela constituicdo de uma

pedagogia universitaria, em especial, para a formacao de professores.

3.1 A EDUCACAO SUPERIOR NO BRASIL E A PEDAGOGIA PARA FORMACAO
DE PROFESSORES ANTES DA UNIVERSIDADE

Embora a criacdo da universidade brasileira responda como um feito do
periodo republicano, evento relacionado ao inicio do século XX, nao significa, em

conformidade a estudo de Cunha (2007), que a colbénia ndo tenha desenvolvido sua
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experiéncia de ensino superior.

Cunha (2007), ao pesquisar sobre a proposta de ensino superior
desenvolvida no Brasil, desde o periodo colonial at¢é a denominada Era Vargas,
demonstra que o sistema de ensino desenvolvido no Brasil col6nia ficou a cargo da
organizacdo proposta pela Companhia de Jesus — Jesuitas (1540).

Os Jesuitas chegaram ao Brasil em 1549 respondendo pelo propésito
principal de garantir a catequese indigena. Contudo, ndo deixaram de manter, “nos
centros urbanos mais importantes da faixa litoranea, colégios para o ensino das
primeiras letras, para o ensino secundario e superior’ (CUNHA 2007, p. 25).

Esta proposta, ainda segundo Cunha (2007, p. 25), destinava-se a

[...] cumprir tripla fungdo: de um lado, formar padres para a atividade
missionaria; de outro, formar quadros para o aparelho repressivo (oficiais de
justica, da fazenda e da administracéo); e de outro, ainda, ilustrar as classes
dominantes no local, fossem filhos dos proprietarios de terras e de minas,
fossem os filhos dos mercadores metropolitanos aqui residentes.

A referida constatacdo motivou muitos pesquisadores a reconhecer o carater
elitista da proposta educacional jesuitica desenvolvida no Brasil colénia (FAVERO,
2006).

A proposta pedagogica da Companhia de Jesus desenvolvida na colbnia
seguiu, em regra geral, os principios da Ratio Studiorum?, com adequacdes
especificas para a realidade local, ou seja, foi organizado a partir de quatro graus
sucessivos e propedéuticos®: o curso Elementar, o curso de Humanidades, o curso

de Artes e o curso de Teologia.

O curso elementar, de duracdo ndo definida (possivelmente um ano),
consistia no ensino das “primeiras letras” (ler, escrever e contar) e da
doutrina religiosa catolica. O curso de Humanidades, de dois anos de
duracao, abrangia o ensino da Gramatica, da Retérica, das Humanidades,
sendo realizado todo em latim. O uso da lingua portuguesa era permitido
somente nos recreios e feriados. No Brasil, o ensino das linguas grega e
hebraica, previsto na Ratio Studiorum, foi substituido pelo tupi-guarani, de
modo que os estudantes que viessem a se tornar padres dominassem o

22 Ratio Studiorum respondia pela proposta pedagégica da Companhia de Jesus, divulgada oficialmente em
1559, que Cunha (2007) nos apresenta como um tratado que previa um curriculo Unico para 0s estudos escolares
divididos em dois graus, supondo o dominio das técnicas elementares da leitura, escrita e calculo: os studia
inferiora, correspondente, ao atual ensino secundario e os studia superiora, correspondendo aos estudos
universitarios. Para uma percepg¢ao mais sintética da proposta da Ratio Studiorum ver Cunha (2007).

2% A razdo propedéutica estava centrada especialmente ao curso de Artes, uma vez que preparava os estudantes
para os cursos profissionais da Universidade de Coimbra (medicina, canones e direito). Destaca-se que a
Universidade de Coimbra é a Unica Universidade de Portugal a época.
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idioma dos indigenas, principal alvo das missées. [...] No curso de Artes,
também chamado de curso de Ciéncias Naturais ou curso de Filosofia,
ensinava-se durante trés anos, Loégica, Fisica, Matematica, Etica e
Metafisica. Aristoteles era, como em todos os colégios, o principal autor
estudado. Esse curso conferia o grau de bacharel e de licenciado. A
diferenca entre eles estd no nimero de pessoas que compunham a banca
examinadora: trés para os bacharéis e cinco para os licenciados, estes os
gue pretendiam exercer o magistério. (CUNHA, 2007, p. 29-30)

A citacdo possibilita identificar a indicacdo de que o curso de Artes, curso
superior, dispunha de competéncia para a formacdo do quadro docente. Ou seja,
dispunha de autonomia para habilitar os estudantes, mediante aprovacao em banca,
para o grau de licenciatura, efetivando-se em um dos primeiros registros de proposta
sistematica de formacédo de professores em territério brasileiro.

Contudo, destaca-se que nao responde por uma iniciativa de estado, mas
respeita a iniciativa e teleologia cristd, especificamente da cosmovisdo catélica, via
proposta da Ratio Studiorum, que para Krahe (2009), para além de uma metodologia
de ensino representava mais um meétodo de disciplinamento da mente e dos valores.

O quarto grau, que tratava do curso de Teologia, com quatro anos de
duracdo, conferia o titulo de doutor e dispunha como cronograma de estudo as
matérias de Teologia Moral, voltada para o estudo da ética do cotidiano, e de
Teologia Especulativa, centrada nos dogmas catélicos.

Entre os 17 colégios jesuitas no Brasil, no periodo colonial, oito
desenvolviam curso superior (ROSSATO, 2005), entre os quais, cita-se o Colégio da
Bahia, do Rio de Janeiro, de Olinda, do Maranhdo e o Colégio do Para.
Respondendo, no ano da interrupcdo da atividade educacional dos jesuitas no
Brasil, por um total de 300 estudantes no curso de filosofia em todos os colégios
(CUNHA, 2007).

Essa demanda anual de estudantes levou, ainda no Século XVI, os jesuitas
a estabelecerem a primeira tentativa, oficialmente registrada, de criacdo de uma
universidade em solo brasileiro, proposta negada pela corroa portuguesa (FAVERO,
2006).

A nomeacgdo de Sebastido José de Carvalho e Mello, futuro Marques de
Pombal, em 1750, a Ministro do Rei, desencadeou a chamada reforma politica
pombalina, que se justificava pela necessidade de constituicdo de um Estado forte
capaz de promover a esperada modernizacdo face aos novos arranjos produtivos,

politicos e cientificos da ordem capitalista europeia.
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Essa reforma previa o investimento na industrializacdo, a exemplo da
Inglaterra; intensificacdo da producdo para o comércio; investimento na politica
comercial burguesa; orientacdo da proposta educacional aos principios iluminista
pela exaltacdo da ciéncia experimental e da técnica; incorporacdo ideolégica da
concepcao liberal de homem e sociedade direcionada ao desenvolvimento de
atividades cotidianas voltadas ao principio da acumulagdo individual e privada de
capital (CUNHA, 2007, PROTA, 1987).

Pombal entendeu que a referida proposta conflitava com os interesses e
direcionamentos politicos e educacionais da Companhia de Jesus, uma vez que 0S
considerava culturalmente retrégados, economicamente poderosos e politicamente
ambiciosos, precipitando a expulsdo dos Jesuitas, tanto da Metrépole quanto das
colénias em 1759, justificada no anuncio de uma suposta reforma educacional
(XAVIER, 1994).

A reforma pombalina, na prética, para além de uma reforma educacional,
respondeu mais por uma reforma econdmica, caracterizando a ruptura do Estado
com a Companhia de Jesus por uma luta ideolégica em nome do reordenamento do
Estado ao capital, estado burgués industrial e mercantii (CUNHA, 2007). O
anunciado ensino publico, garantido pelo Estado, serviu apenas para a Metrépole,
representando uma destruicdo do incipiente e elitista sistema de ensino brasileiro,
substituido, tardiamente, pelo sistema de Aulas Régias (XAVIER, 1994; RIBEIRO,
2007).

Segundo Cunha (2007, p. 53),

[...] se antes havia, nos colégios dos padres jesuitas um plano sistematizado
e seriado de estudos, organizados segundo uma pedagogia consistente, a
Ratio Studiorum, a reagéo contra eles, baseada no enciclopedismo, néo
conseguiu erigir um edificio cultural alternativo, ao menos na esfera do
ensino.

Krahe (2009, p. 39) destaca que o sistema de Aulas Régias era
“‘desenvolvido na maior parte das vezes por professores mal preparados,
improvisados e mal pagos, e os alunos se matriculavam em tantas aulas quanto
quisessem ou pudessem frequentar [sic]”. A nomeacdo dos professores para
garantir as referidas aulas fica sobre o controle da metrépole, pela figura do diretor
geral de estudos, cargo criado pelo Alvara de 28-06-1759 (RIBEIRO, 2007), que
ficou “responsavel pelos concursos de provimento de “professores régios” para as
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diferentes cadeiras, ou disciplinas, e pela concessdo de licenga para o magistério
publico ou privado” (XAVIER, 1994, p. 52).

O efeito desagregador precipitado pela extincdo de uma proposta de ensino
sem a existéncia de outra em sua substituicdo, foi especialmente sentido pela
estrutura de ensino superior, a qual se viu lancada a poucas experiéncias

desarticuladas e aberta a um sistema de aulas a partir de matérias isoladas.

A partir da expulsédo dos jesuitas, houve a abertura de aulas de matérias
isoladas e criaram-se alguns cursos mais estruturados no Rio de Janeiro
e Recife. Foi 0 caso do curso superior criado pelos franciscanos em 1776
no Rio de Janeiro; destaca-se ainda o Colégio de Olinda, no prédio onde
anteriormente funcionava o Colégio Jesuita, que desempenhou o papel
de seminério, fundado pelo bispo Azeredo Coutinho em 1798. Contudo,
agora os objetivos eram diversos e buscava-se, em Olinda, mais do que
a formacéo religiosa, a defesa dos interesses da oligarquia rural
(ROSSATO, 2005, p. 134).

A transferéncia da sede do poder metropolitano para o Brasil, em 1808, sob
0 signo da consolidacdo do Estado Nacional, propaga a expectativa de um novo
impulso para o ensino superior, que nao se efetiva para além do aprofundamento de
uma vinculacdo ideoldgica ao atendimento das demandas de formacdo de
burocratas para Estado e de algumas especialidades na producdo de bens
simbdlicos, enquanto escolas superiores do império (CUNHA, 2007).

Essa proposta aprofunda o modelo de estruturacdo do ensino superior a
partir de estabelecimentos isolados (XAVIER, 1994) e com preocupacao
basicamente profissionalizante (RIBEIRO, 2007), aos moldes da proposta
napolednico-francesa (PROTA, 1987).

Para Cunha (2007), os cursos superiores vinculados as demandas
burocréaticas do Estado Imperial se estruturam, primeiro, pelas demandas militares,
portanto, vinculados aos estabelecimentos militares no contexto da guerra contra a
Franca, a partir de cursos como medicina, cirurgia e matematica — a matematica tida
como conhecimento fundamental para o desenvolvimento da engenharia militar e
engenharia civil; segundo pelas demandas legislativas, diplomaticas e
administrativas do Estado, a partir de cursos como agronomia, quimica, desenho
técnico, economia politica, arquitetura e, a partir de 1822, o curso de direito.

Os cursos superiores destinados a producdo de bens simbolicos para
consumo da classe dominante, por sua vez, além dos ja citados cursos de

arquitetura e direito, foram criados cursos de desenho, histéria e musica.
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Os cursos de matemética, fisica, quimica e biologia, que respondem como
objeto especifico do presente estudo, no periodo imperial, a partir de forte influéncia
positivista, deslocam-se dos cursos de filosofia e se vinculam aos cursos médicos e
a academia militar e mais tarde a escola politécnica.

Segundo Cunha (2007, p. 96)

Em 1874, a Escola Central passou para a administracdo do ministro do
Império, com o0 nome de Escola Politécnica, formando quatro especialidades
de engenheiros (engenheiro civil, de minas, geégrafo e industrial) e duas
especialidades de bacharéis (em Ciéncias Fisicas e Naturais e em Ciéncias
Fisicas e Mateméticas).

O mesmo autor afirma que provavelmente os bacharéis acima indicados
tornavam-se o0s professores de Fisica, Quimica e Matematica das escolas
secundérias.

Tal proposicao caracteriza a inexisténcia de licenciaturas, ou seja, de uma
proposta sistémica de formacgéo docente, atribuindo-se aos bacharéis a incumbéncia
do exercicio do magistério, que, para Prota (1987), é coerente com a proposta
técnico-profissionalizante, de base cientificista, do sistema educativo implementado
no Brasil a partir da reforma pombalina. Tendéncia, que para autores como Gatti,
Barreto e André (2011), continua a responder por forte prevaléncia nas politicas e
curriculos de formacéao de professores no atual contexto educacional brasileiro.

A inexisténcia efetiva de politica estatal de formacdo de professores,
consequentemente, das condicbes objetivas para elaboracdo de um sistema
educacional, no periodo imperial, figura como reafirmacdo do processo socio-
histdrico relacionado com os objetivos da classe dominante, que ndo contemplam o
Brasil para além de um espaco colonial sujeito a acdo exploratoria, relacionando a
oferta educacional as demandas imediatas das estruturas produtivas e
economicistas (XAVIER, 1994; RIBEIRO, 2007).

A construgdo de um sistema nacional de instru¢cdo publica capaz de
responder pela instrucdo em nivel priméario, secundéario e superior, no periodo
imperial, ndo se efetiva como preocupacdo politica, respondendo como primeira
proposta oficial de criacdo de escolas primarias no pais, o projeto Januéario da
Cunha Barbosa de 1827, pds-independéncia. Mesmo assim, com pouco éxito, uma
vez que a instrucao publica elementar ndo se configurava como relevante (XAVIER,
2007).
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O ensino secundario, em especifico, praticamente inexiste na preocupacao
politica do império, sendo langado a iniciativa privada ou confessional e
respondendo tdo somente pelo carater propedéutico ao ensino superior, esse sim,
organizado como politica de estado e acessado mediante exames preparatorios.

O incipiente sistema nacional de instru¢do publica se organiza vinculando a
oferta de ensino superior a responsabilidade do governo central, bem como a
instrucdo da capital e lanca as provincias a responsabilidade pela instrucéo
elementar e secundaria. Dualidade que é reafirmada na constituicdo republicana de
1891, a qual prevé a competéncia da Unido quanto ao legislar sobre o ensino
superior e promover a instrucdo no Distrito Federal, competindo ao estado organizar
os sistemas escolares complementares®* (RIBEIRO, 2007).

A nado valorizacdo da instrucdo publica elementar e secundaria e a
centralidade de investimento publico estatal na formac&do superior, confere a esta
dltima, uma hiper valorizacdo social, representando uma das poucas formas de
ascensdo social, estigmatizada em especial nos cursos de direito, medicina e
engenharia, lancando preocupacdes com a formacéo de professores ao desprestigio
social e a um verdadeiro autodidatismo formativo, sendo, inclusive, restritas as

formas de acesso a esta formacao.

Ficava ainda definido em lei que professores e professoras, para meninos e
meninas, respectivamente, deveriam formar-se “a custa de seus
ordenados”, estipuladas de acordo com a “carestia dos lugares” pelos
governos provinciais, também responsaveis pela sua nomeacdo apés
“exames publicos” (XAVIER, 2007, p. 65).

Esse modelo politico culminou, inclusive, a partir de 1831, na criacado das
primeiras escolas normais, em carater secundario, destinadas a formagédo de
professores, tendo sua expressdo maxima na escola normal oficial criada em 1881.
Xavier (2007, p. 86) nos lembra que, “quanto ao seu conteudo, esse ensino normal,
de nivel secundario e com duracdo de dois a trés anos, constituia um curso de
Humanidades de “segunda classe”, levantando duvidas sobre o préprio alcance
deste conteudo, “na verdade n&o ministrava um conteddo que o vincula-se

efetivamente ao magistério das disciplinas da escola elementar e, menos ainda, ao

24 Convém destacar que esse modelo de identificagdo ainda persiste no sistema nacional de instrucio publica
uma vez que a Lei de Diretrizes e bases da Educagdo Nacional — LDB 9394/96 responsabiliza a Unido pela
oferta da educacdo superior, os estados pelo ensino fundamental e médio e os municipios pela educacéo infantil.
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exercicio da atividade docente”.

A proclamacao da republica (1889), embora represente uma rearticulacédo
das forcas de poder no cenario da governabilidade brasileira, ja que “através dela,
adequava-se a ordem politica a uma situacdo econd6mica ja defendida desde a
instalagdo do Segundo Reinado (1840), com o inicio do ciclo do café” (XAVIER,
2007, p. 102), ndo deixa de acenar a um novo fortalecimento do sentimento
nacionalista, e com ele a esperanca de profundas mudancas na politica educacional
brasileira (RIBEIRO, 2007).

Essa esperanga se materializa, inclusive, no proprio movimento denominado
entusiasmo pela educacgédo, que demarca a intencionalidade de tratar os problemas
da educacéo brasileira pelos denominados profissionais da educacédo, prometendo a
entrada do Brasil na rota do progresso. Movimento que se efetiva,
contraditoriamente, como esvaziamento da questdo educacional brasileira como
demanda politica a compreendo restritivamente como problema pedagdgico.

Para Ribeiro (2007, p. 101) essa proposta ndo passa de mais um
“transplante cultural e de pedagogismo, isto &, de interpretacdo do fenémeno
educacional sem ter claro [sic] as verdadeiras relagdes com o contexto do qual é
parte. Assim sendo, acabam por acreditar ser a educacédo um fator determinante na
mudanca social”.

Contudo, segundo Ribeiro (2007), o século XX inicia-se com indices
absurdos de analfabetismo, chegando a equivaléncia de 65% da populacdo de
quinze anos de idade ou mais, lancando para a década de 30 preocupacdes centrais
para o desenvolvimento educacional brasileiro como a formacdo dos docentes
(XAVIER, 2007).

Esse contexto possibilita afirmar que a politica efetiva de época é a do
acumulo de movimentos reformistas que dao vazdo e radicalizam propostas
funcionais de elitizacdo do ensino, visiveis, por exemplo, na politica de expanséo
controlada do ensino superior — criacdo do exame vestibular (CUNHA, 2007b).

Hipotese reafirmada por Xavier (2007, p.109) quando reconhece que

[...] era imperativo que se conservassem escolas superiores capazes de
preparar os quadros que o sistema exigia e de garantir os seus proventos e
seu prestigio. Afinal, essas eram basicamente as suas fun¢@es, no ambito
social e politico, que as tornavam necessarias e atrativas para a sociedade
brasileira da época.
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A leitura aqui estabelecida viabiliza a constatagdo de que o Brasil figura no
regime republicano, inicio do século XX, sem conseguir organizar adequadamente
um sistema educacional de instrucdo publica e com uma incipiente proposta de
formacéo de professores.

Tal constatacdo se materializa na identificagdo de uma fragmentada
proposta de formacdo de professores de natureza secundarista, na opcdo politica
por um modelo de instituicdo de ensino superior a partir de estabelecimentos
isolados e no cultivo de uma proposta de formacdo superior elitista e
pedagogicamente marcada pela orientacdo epistemolégica de carater técnico-
profissionalizante.

Ordenamento politico e epistemoldgico que caracterizard profundamente a
posterior experiéncia universitaria no Brasil, que até entdo também nado havia

conseguido consolidar nenhum projeto®.

3.2 O SURGIMENTO DA UNIVERSIDADE BRASILEIRA E A BUSCA PELA
PEDAGOGIA UNIVERSITARIA

O acumulo de movimentos reformistas parece criar 0s espacos que
fundamentam as condicfes para o surgimento das primeiras universidades no Brasil.
A reforma proposta por Rivadavia Corréa em 1911, enquanto representagdo maxima
das reivindicacdes positivistas no Brasil, grupo contrario a criacdo de universidades
por compreendé-la como uma instituicdo medieval e estritamente ligada a Igreja
Catdlica (ROSSATO, 2005), precipitou a desoficializacdo do ensino através da
promocdo de sua autonomia didatica e administrativa, acabando com o monopolio
estatal de concessdo de diplomas e titulos (XAVIER, 2007), alimentando,
contraditoriamente ao ideario positivista, o desejo pela criacdo das universidades

brasileiras.

% Cunha (2007) nos ajuda a observar que além da iniciativa jesuitica ainda no periodo colonial, negada pela
corroa, no periodo imperial foram vérias as tentativas por construir a universidade brasileira, nos dando o
indicativo de que no total foram 42 projetos apresentados e ndo aprovados pela Assembléia Legislativa.
Destaca, que entre estes, significativa foi a proposta de Justiniano José da Rocha, que em 1843 propds a criacao
da Universidade brasileira ao moldes da Universidade francesa, para controlar todo o sistema de ensino do pais,
tanto do setor publico quanto do privado.
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Assim, surgem as trés primeiras universidades brasileiras, tidas como
passageiras ou de vida curta (CUNHA, 2007), ndo apoiadas em ato governamental,
mas como instituicdes livres e de carater privado: 1909 Universidade de Manaus;
1911 a Universidade de S&o Paulo; e 1912 a Universidade do Parana (FAVERO,
2006). Instituicdes universitarias que ndo resistem a reforma de Carlos Maximiliano
de 1915, que “redficializou o ensino, mantendo a equiparagao em limites estreitos,
controlados por rigorosa inspec¢ao” (XAVIER, 2007, p. 111).

Favero (2006, p. 22) destaca que sera a mesma reforma que suplanta as
primeiras iniciativas de criacdo de universidades no Brasil que possibilitara, por meio
do Decreto n 11.530, a criagdo oficial de uma universidade no Brasil. Feito realizado
pelo Presidente Epitacio Pessoa, que pelo Decreto 14.343 de 1920, criou a
Universidade do Rio de Janeiro, enquanto “resultado da justaposigao de trés escolas
tradicionais, [Escola Politécnica, Escola de Medicina e uma das Escolas de Direito]
sem maior integracao entre elas e cada uma conservando suas caracteristicas”.

A mesma técnica de aglutinacdo de escolas — justaposicédo das faculdades
de Engenharia, Direito, Medicina, Odontologia e Farmacia — deu origem a
Universidade de Minas Gerais em 1927, por iniciativa do presidente do Estado,
Antonio Carlos de Andrade. Modelo regulamentado em 1928, passando a servir de
regra para a criagdo das Universidades pelos Estados e fiscalizadas pelo
Departamento Nacional de Ensino (CUNHA, 2007).

A tardia universidade brasileira, em sua expressao original no Rio de Janeiro
e em Minas Gerais, ja nasce sob forte critica, uma vez que muitos compreendem
que a solucdo encontrada para a criagcdo da universidade brasileira ndo passa de
fachada, em que incidem “sobre a falsidade do titulo pomposo atribuido a um mero
conglomerado de escolas que continuavam a ser tdo isoladas quanto antes,
mantendo o mesmo curriculo de quando eram apenas faculdades sem nenhum
vinculo umas com as outras” (CUNHA, 2007, p. 194).

Para Favero (2006, p. 22), esta critica recai sobre a prépria discussdo
quanto a funcdo e concepcdo da nascente universidade brasileira, que parecia
indicar duas posicoes: “os que defendem como suas fungdes basicas a de
desenvolver a pesquisa cientifica, além de formar profissionais, e os que consideram
ser prioridade a formacgéo profissional.

Prota (1987) aponta que nao obstante alguns ensaios e exigéncias de

constituicdo da universidade como espaco de pesquisa e formacdo cultural, a
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experiéncia universitaria no Brasil ndo consegue romper com a heranca cientificista
do ideario pombalino de educacdo e da proposta utilitarista da educagdo superior
imperial, mantendo-se a histérica conviccdo de que 0 ensino superior se encontra
vinculado a formacéo profissional, raz&do pela qual a Universidade no Brasil encontra
dificuldades de romper com o modelo de juncédo de faculdades isoladas.

Vale destacar, contudo, que é justamente neste periodo, possivelmente
motivado pelo ja denominado entusiasmo pela educacdo; pelo manifesto dos
pioneiros da escola nova, enquanto proposta da corrente liberal tanto elitista quanto
igualitaria brasileira (CUNHA, 2007); e pela influéncia do germanismo pedagdgico,
gue pressupunha a ciéncia ndo como algo dado e pronto a ser ensinado, mas como
elemento a ser construido por meio da pesquisa (PROTA, 1987), que se identifica a
preocupacdo com a implantacdo de um regime universitario Brasileiro e registra-se,
oficialmente, a compreenséo da universidade como lugar preferencial para abrigar a
formacao do professor, bem como espaco de garantia de uma formacgdo para além
da mera instrucado técnico-profissional (EVANGELISTA, 2003).

Essa proposta ganha vida, a partir de 1934, com a instituicdo da
Universidade de S&o Paulo, que passa a incorporar também a faculdade de Filosofia
e a criacdo da Universidade do Distrito Federal (1935), que se compunha de um
Instituto de Educacéo e das escolas de Ciéncias, de Economia e Direito, de Filosofia
e Letras e do Instituto de Artes. Ambas as instituicdes nasceram com o ideéario do
desenvolvimento de pesquisa (PROTA, 1987; EVANGELISTA, 2003; CUNHA,
2007).

A Faculdade de Educacéo seria o centro de formacdo de professores para
0 ensino secundario. A Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras,
concebida como o “coragcdo da universidade”, seria o lugar onde se
desenvolveriam “os estudos de cultura livre e desinteressada”. Nela
funcionaria uma espécie de curso basico, preparatério para todas as
escolas profissionais (e para ela propria). La os estudantes estudariam as
matérias fundamentais de todos os cursos (Matematica, Quimica, Fisica e
Biologia, Estatistica, Economia e outras), apés o que se encaminhariam
para as faculdades propriamente profissionais. Essa forma de integracédo
dos cursos era entendida como um anteparo para as tendéncias
desagregadoras impostas pela crescente especializacdo do saber, capaz
de atingir até mesmo o saber “desinteressado”, cultivado na prépria
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras (CUNHA, 2007, p. 241).

O referido impulso, que marca as décadas de 30 e 40 como busca de

consolidacdo de um modelo universitario voltado a pesquisa cientifica e tendo a
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Faculdade de Filosofia como centro da formacg&o universitaria, quer pela alegagéo
de que esta ndo respeita a organizacdo e estrutura delineada pelo Estatuto das
Universidades Brasileira — Decreto n. 19.851 de 1931?° — (ROSSATO, 2007); quer
pela resisténcia das demais escolas profissionais ao papel central atribuido a
Faculdade de Filosofia (SGUISSARDI 2009); ou, ainda, pelo autoritarismo legislativo
do nascente Estado Novo (FAVERO, 1977), é desconsiderado.

O potencial da aludida nova pedagogia universitaria é descaracterizado, a
prépria Faculdade de Filosofia, ap6s 1938, como as demais escolas existentes no
pais, passa a responder como uma “escola de carater profissionalizante, voltada
predominantemente para a formagdo de professores de ensino secundario”
(PROTA, 1987, p. 37).

Prota (1987), ao fazer uma espécie de balanco da experiéncia universitaria
brasileira, até a década de 60, destaca que a caracteristica predominante é a da
profissionalizac&o, fruto da mentalidade cientificista que nutre a fé na ciéncia como
pronta e acabada, lancando a busca por uma pedagogia e um sistema universitario,
pautado na pesquisa cientifica e da formacao cultural, para o campo do ideal a ser
perseguido.

Sob a bandeira do nacional-desenvolvimentismo e o direcionamento social
para uma politica urbano/industrial, pautada no principio da modernizacéo,
acomodada a partir de governos marcadamente autoritarios e/ou populistas, o
acesso a educacdo superior se reafirmou, a partir da revolucdo de 30,
especialmente no periodo de 1946/64, como canal privilegiado de ascensao social
(CUNHA, 2007a).

Esse movimento caracterizou 0 aumento progressivo da procura por
educacgédo superior por parte dos filhos da classe média, auxiliados pela facilitacdo
do acesso, quer pelas politicas de reforma do ensino médio, conferindo aos alunos

do ensino técnico o progressivo direito de participar do processo de vestibular para o

% O Decreto 19.851, de 1931, que responde pelo primeiro estatuto da universidade brasileira, tendo como

referéncia institucional a Universidade do Rio de Janeiro, criada em 1920, apresenta-se como instrumento estatal
centralizador e autoritario, principio radicalizado pelo autoritarismo politica do Estado Novo. Segundo Cunha
(2007), centralmente, o estatuto impunha a compreensdo do sistema universitario brasileiro a partir de um
modelo Unico, com poucas possibilidades de variantes regionais; a compreensao do principio de autonomia
didatica e administrativa da universidade fortemente restritiva; organizacdo académica pautada a partir de
indicadores pré definidos pelo Estado; e a compreensdo da universidade como centro difusor da ideologia estatal.
O estatuto definia, também, como sendo duas as formas de organizagdo do ensino superior brasileira:
universidade e instituto isolado, podendo ser a universidade tanto oficial (federal ou estadual) e livre (particular).
Manteve-se o principio do ensino pago, mesmo na universidades oficiais.
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ensino superior, quer pelo barateamento, também progressivo, das taxas cobradas
pelas escolas publicas (CUNHA, 2007a).

A educacao gratuita se constitui em bandeira, entre tantas, da Unido
Nacional dos estudantes - UNE, organizacdo estudantil que emerge no referido
periodo e profundamente articulada com o projeto de reformas de base, entre elas a
Reforma Universitéria, que assume como luta politica. Luta que contribui com o
surgimento da Lei 1.254 de 1950 que federaliza, através do principio da aglutinacao,
0s estabelecimentos de ensino superior mantidos pelos estados, pelos municipios e

por particulares.

Nos ultimos dez anos da republica populista (1954/64), o ensino superior
estava organizado de forma predominantemente universitario. A
participacdo das universidades no total das matriculas era de 65%. As
numerosas “federalizagbes” ocorridas em 1950 fizeram que houvesse nas
capitais de certos estados um numero tal de escolas isoladas mantidas
pela Unido que propiciava a sua aglutinagdo em universidades. O mesmo
ocorreu com as faculdades catdlicas, as quais foram progressivamente se
integrando em universidades (CUNHA, 2007a, p. 79)

Cunha (2007a, p. 80) nos lembra, também, que sdo raras as universidades
existentes no Brasil que fugiram ao modelo de aglutinacdo de faculdades,
apresentando como exemplos contrarios a Universidade de Brasila e a
Universidade Federal de Sdo Carlos®’. “A aglutinagdo de escolas isoladas foi um dos
principais vetores da transformacdo do ensino superior na republica populista, que
chegou ao seu fim, em 1964, com 39 universidades”.

N&o obstante a continuidade de um estado submisso aos interesses e
ordenamentos capitalista e 0os consequentes reordenamentos produtivos, aos quais
a politica educacional, em especial 0 ensino superior, se expressa imersa neste
quadro de controle ideolégico, associado a relacdo educacdo e pélo produtivo,

convém destacar, com Cunha (2007a), a natureza critica do nascente periodo

2" Vale destacar que a Universidade Federal do Paran4, instituicdo onde se da a presente pesquisa, pelo seu
endereco eletrénico e imprensa oficial, também reivindica a referida classificacdo como instituicdo que foge ao
modelo de aglutinacdo de faculdades. Essa reivindicacdo se aporta na afirmacdo de que a mesma responde como
a primeira experiéncia de pedagogia universitaria no Brasil, ou seja, do reconhecimento da néo interrupgéo de
suas atividades universitarias desde sua fundagéo em 1912. “Desde a conclusdo e aprovagio de seus Estatutos e
de sua instalagdo solene, em 19 de dezembro de 1912, em sesséo realizada no edificio do Congresso Legislativo
do Estado do Parana, sob a presidéncia honoraria do Dr. Carlos Cavalcanti de Albuquerque (Presidente do
Estado); com sua restauracdo efetiva, ocorrida em 06 de junho de 1946, pelo Decreto-Lei n® 9323 da Unido que
reconhecia a Universidade do Parana, num momento de incentivo a expansao de instituicbes de ensino superior
no pais e finalmente; com sua federalizagdo obtida em 04 de dezembro de 1950, pela Lei n° 1.254 do Governo
Federal, a Universidade Federal do Parana (UFPR), tem orgulho de dizer que € a Universidade mais antiga do

Pais” (www.ufpr.br).


http://www.ufpr.br/
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universitario.

Entorno ao projeto de reformas de base, especialmente, da construgcéo da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1961, a partir de discussdo
iniciada em 1948, embora tenha prevalecido a abordagem privatista, a proposta
caracterizou um periodo de treze anos de profundos debates, com grande poder de
mobilizagdo dos grupos intelectuais — liberais e conservadores; classe trabalhadora
— articulada a partir dos debates fomentados pela UNE; e 6rgdos da burocracia
estatal e representacdo do legislativo, setores progressistas da Igreja Catdlica e
artistas.

A discussédo foi permeada por temas e bandeiras educacionais como:
educacdo para todos, escola gratuita, educacdo permanente, superacdo do
analfabetismo, bem como por movimentos populares de educacdo: Movimento de
Cultura Popular (MCP); De Pé no Chéo também se Aprende a Ler; Movimento de
Educacdo de Base (MEB); e o Centro Popular de Cultura da UNE (NORONHA,
1994; RIBEIRO, 2007; CUNHA, 2007a; CUNHA; GOES, 2002).

O fruto desse periodo de grande debate teorico e ideoldgico foi a retomada
do ideéario de construgcdo de uma nova proposta universitaria, para além da mera
justaposicao de faculdades isoladas e marcada pelo principio técnico profissional.

Essa proposta se materializou na Lei 3.998 de 1961, com a criacdo da
Universidade de Brasilia, como um projeto organico de uma instituicdo capaz de

integrar em seus cursos a ciéncia e a tecnologia, destacando-se pela

[...] substituicdo da estrutura tradicional, estanque, por uma estrutura
tripartida e integrada, composta por institutos centrais de ensino e pesquisa,
por faculdades responsaveis pela formacao profissional e por 6rgaos
complementares com func¢bes supletivas de centro de extensdo (PROTA
1987, p. 39).

No entanto, sob o discurso da necessidade de acabar com a corrupcao e

subversfes, em mar¢o de 1964, o Estado é militarizado, representando, na pratica,

[...] a possibilidade de instalacdo, pela forca, de um Estado que tinha como
tarefa concreta a eliminagdo dos obstaculos a expansdo do capitalismo
internacional, agora em sua fase monopolista. Um Estado, portanto,
transformado em instrumento politico de generalizacdo e consolidagéo de
um modelo econémico encontrado numa fase embrionéaria de 1955 a 1964
(RIBEIRO, 2007, p. 182).

Essa militarizacdo estatal interrompe, ou reordena, o cenario de luta dos
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movimentos em torno das reformas de base, conferindo a politica estatal uma razéo
economicista, com grandes reflexos sobre a proposta educacional (CUNHA; GOES,
2002).

Se antes de 1964, por exemplo, o que motivava varios grupos a
descobrirem meios de alfabetizar a populacdo adulta era a convic¢do de
gue a alfabetizacdo era um instrumento indispensavel, mesmo que nao
suficiente, a participacdo ativa na politica do pais, apés 1964, com o
Mobral, é feita a vinculagdo imediata da alfabetizagdo com a “participacao”
na vida econdémica (RIBEIRO, 2007, p. 192).

Esse movimento economicista se fundamenta, para Noronha (1994), na
radicalizacdo, em nome da moderniza¢ao, da natureza/vocacéo profissionalizante da
educacdo brasileira, incidindo, novamente, sobre a fragil estrutura legal que
normatiza a formacédo de professores no pais, bem como sobre a incipiente e
igualmente fragil iniciativa de estruturacdo de um sistema universitario que responda
centralmente pela formacao dos professores.

Para Favero (1991), o periodo pds-64 € marcado pela adoc¢do de principios
gue garantam a fiscalizacdo sobre o processo da aula e a criacdo de sistema
especial de retribuicdo salarial do professor baseado precipuamente na sua
produtividade, restringindo, tanto a pratica docente do professor universitario, bem
como a formacao dos novos professores, ao exercicio técnico-profissional a partir de
estruturas curriculares pré-definidas.

Assim, a proposta de reforma universitaria, como que num movimento
coerente com os ideérios politico-econémicos do estado militarizado e com as forcas
ideologicas que o compunham, apresenta-se com forte poder de associacéo entre
educacdo e mercado de trabalho, respondendo por aguda racionalizacdo
economicista do sistema educacional, ensino pago, profissionalizagdo do ensino
médio e reciclagem para atender a flexibilizacdo da mao-de-obra (CUNHA; GOES,
2002).

Favero (1991) nos ajuda a compreender que a reforma universitaria,
racionalizada na Lei n 5.540/68, confere nova razdo funcional a universidade
brasileira, agora articulada aos principios da modernizacdo e da disciplinarizacao.

A ideia de universidade modernizada, para Favero (1991), estrutura-se a
partir da suposta necessidade de uma reforma estrutural da universidade brasileira,

justificada no contratado Relatério/Plano Atcon, que afirmava a necessidade da
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adequacao do sistema educacional ao modelo econdémico.

Essa adequacdo passaria pela implantacdo de uma nova estrutura
administrativa universitaria baseada no modelo empresarial, respondendo pelas
finalidades de rendimento e eficiéncia. “A universidade, para ser eficiente e
modernizada, seria organizada de acordo com o modelo de empresa privada,
capitalista moderna, cujos controles s&o internos e cuja estrutura difere em muito da
empresa publica” (FAVERO, 1991,p. 25).

A ideia de universidade disciplinada, por sua vez, emana do relatério da
Comissao Especial, constituida em 1967, sob a presidéncia do coronel Meira Mattos,
com a finalidade de propor medidas relacionadas aos problemas estudantis —
protestos e supostas subversodes.

Favero (1991) mostra que sob o principio ideoldgico da seguranca nacional
e da afirmatividade de um suposto clima de faléncia de autoridade, o relatdrio
propde: a necessidade de manter as universidades sobre um rigido controle do
Executivo, destacando a prerrogativa exclusiva do presidente da Republica na
nomeacdo dos reitores e diretores de unidades; a necessidade de reestruturar o
MEC a partir de principios gerenciais; a necessidade de rever o sistema de
remuneracao do magistério, devendo ser por critérios de produtividade; fiscalizacéo
das atividades estudantis, identificando a inexisténcia de uma lideranca democratica
e vinculada responsavelmente com o pais; além de identificar um excesso de
autonomia atribuido ao Conselho Federal de Educacao a partir da Lei de Diretrizes e

Bases da Educacé&o Nacional;

Sao apresentadas algumas recomendacdes destinadas a “salvar a
democracia”. Entre outras, destacam-se: a) preocupacdo com a formagéo
de uma ‘lideranga estudantil democratica” como uma das tarefas mais
urgentes. Para isso seria necessario “criar uma mensagem para O
estudante democratico, cheio de contelido ideolégico e préatico e voltado
para o desenvolvimento nacional, para o langcamento do Brasil na corrida
cientifica e tecnoldgica, tudo com um conteddo de fé nas solugbes
democraticas”; b) necessidade de auxilio a essa lideranga democratica
através de 6rgéos oficiais, como a Divisdo de Educagéo Extra-escolar e a
Campanha de Assisténcia ao Estudante (Cases) do MEC; pela iniciativa
privada através do Movimento Universitario de Desenvolvimento
Econdmico e Social (Mudes) e de outras entidades comprometidas
diretamente com a formagdo de liderangas democraticas no meio
estudantil. Mais uma vez, observa-se a preocupag¢do em se desenvolver
mecanismos de apoio para fortalecer liderancas néo-esquerdistas. Em
particular, como exemplo de cooperacdo do poder publico com a iniciativa
privada, visando a motivacdo do estudante para assuntos relacionados
com o desenvolvimento do pais, é citada a Operacdo Rondon, mais tarde
institucionalizada como Projeto Rondon (FAVERO, 1991, p. 49-50).
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As propostas do Plano Atcon e as do Relatério Meira Mattos ganham

contornos legais na lei de reforma universitaria de 1968, que se racionaliza

na departamentalizagdo, na instituicdo do ciclo basico, na unificacdo do
vestibular, na matricula por disciplina (sistema de créditos) e na criagdo de
cursos de curta duracdo em contraposicdo aos anseios da universidade
proposta pelos estudantes. Como conseqiiéncia estes ndo teriam mais
turmas que estariam unidas até o final do curso; e os professores ficariam
isolados em seus departamentos dificultando assim 0 encontro e a coesao
politica (NORONHA, 2007, p236).

O ideario do nacional-desenvolvimentismo de base populista e o
desenvolvimentismo-modernizante de base autoritaria, burocratico-capitalista, apos
pequenos ciclos de eufdrico crescimento econ6mico, fundamentado em aportes
financeiros internacionais, lanca o Brasil em um forte cenario de crise econdmica
que para Bresser Pereira (1996), que comandou o Ministério da Administracao
Federal e da Reforma do Estado — MARE, na década de 1990, justifica a formulagéo
de propostas reformistas de base neoliberal para o Estado Brasileiro, tido como forte
e ineficiente e que portanto, deveria ser minimizado, abrindo-se a légica privatista do
mercado, até mesmo em sua estrutura gerencial.

O aludido principio reformista, supracitado, ndo deixa de se validar com
poténcia sobre o sistema educacional brasileiro, em especial o sistema universitario,
que mais uma vez se vé submisso a racionalizacdo funcional do Estado, agora
devotado aos principios do mercado, aqui transmutado na sua expressao politico-
econdmica neoliberal.

Assim, sob o simbolo da crise econbmica, que demarcara as décadas
compreendidas de 1970 a 1990, é justificada a entrada oficial do Brasil no ideério
reformista de base consensual, com a legitimagao institucional da entrada de
agentes externos, especialmente Norte Americanos, como técnicos de Reforma do
Estado (PEREIRA (1996), que para o campo especifico da politica educacional Silva
(2002) denominara de intervengéo consentida.

A cooperagdo técnica com os Estados Unidos, que representava nosso
alinhamento ao mundo livre (CUNHA, 1988), comumente anunciada como acordos

de colaboracéo cultural ou técnica (SILVA 2002), ja vinha sendo ensaiada desde a
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década de 1950%®, respondendo por especial incidéncia sobre o sistema
educacional. Exemplo disso é o acordo MEC/USAID de 1965 (FAVERO, 1977;
CUNHA; GOES, 2002; SILVA, 2002), enquanto colaboracio técnica para a Reforma
Universitaria de 1968, como aceno da incorporacdo pelo Brasil do modelo das
universidades norte-americanas (CUNHA, 1998). Cooperacdo/intervencdo técnica
que agora se legitima pela necessidade de reformulacdo do endividado Estado
Brasileiro (PEREIRA, 1996).

Esta constatacdo nos possibilita afirmar que a universidade brasileira, fruto
mais do vacuo dos acumulos reformista do que uma opc¢ao politica pela formacéo
universitéria, transita pelo século XX a reboque e como objeto de reformismos
continuos, com prevaléncia reprodutiva do ideario politico-epistemoldgico técnico-
profissionalizante de base cientificista.

Os marcantes movimentos contraditorios, inclusive materializados pela
instituicdo de novos e diferentes modelos universitarios, parecem perder forca diante
das bandeiras de modernizacéao e disciplinamento, que demarcam a prevaléncias da
racionalidade economicista, radicalizando a funcéo profissionalizante da educacéo
superior.

Assim, figura pertinente afirmar-se que a tardia universidade brasileira,
caracterizada em sua estrutura administrativa como justaposicdo de faculdades
isoladas e em sua concepcédo politico-epistemoldgica radicalizada na racionalidade
profissionalizante, estrutura-se obediente e reprodutora da racionalidade politica e
econdmica hegeménica e submersa ao principio reformista adaptativo.

Tal constatacdo justifica o olhar especifico para os contornos funcionais
desse desenho para a pedagogia universitaria no que diz respeito a formacgéo de

professores.

%8 pPara referendar os citados acordos entre Brasil e Estados Unidos a partir da década de 1950, com a anunciada
finalidade de cooperacdo cultural, Favero (1977) apresenta os principais: a) Convénio Cultural de 17/10/1950,
pelo qual as partes se obrigavam a apoiar e permitir assisténcia financeira, prestados por organizagdes ou
particulares, aos institutos culturais ja criados ou a serem criados em seu territério. Permitiam, ainda, a abertura e
manutencdo de outras instituicdes, tais como bibliotecas, centros cinematograficos e escritérios de informagdes;
b) Acordo Geral de 19/12/1950, que preconizava o estabelecimento de intercambio de conhecimentos técnicos, a
cooperagcdo em atividades correlatas como também contribuir para um desenvolvimento equilibrado e
coordenado dos recursos econdmicos e da capacidade produtiva do Brasil; ¢) Acordo sobre Servigos Técnicos
Especiais de 30/05/1953, onde foi estabelecida a oferta pelo Governo americano, ao Governo brasileiro, de
servico técnico especializado em qualquer setor de atividades que se relacionasse com nosso desenvolvimento
econdmico.
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3.3 A BUSCA POR UMA PEDAGOGIA UNIVERSITARIA COMO POLITICA DE
FORMACAO DE PROFESSORES

Em conformidade ao j& aludido anteriormente na pesquisa, podemos afirmar
gue a inexisténcia de uma proposta estatal sistémica de educacéo vai demarcar todo
o periodo colonial, sendo retomada por ocasido do deslocamento da Coroa para o
Brasil a partir de 1808. Contudo, a preocupacao com a formacdo de professores no
periodo imperial, traz as marcas da proposta cientificista, de inspiracdo iluminista,
implementada na Reforma Pombalina.

Essa proposta cientificista €, agora, reafirmada pela forte influéncia
positivista, promovendo, por exemplo, o deslocamento dos cursos de matematica,
de fisica, de quimica e de biologia, dos cursos de filosofia e vinculando-os aos
cursos médicos, a academia militar e, mais tarde, a escola politécnica, de onde
provém a formacédo de especialidades de bacharéis em Ciéncias Fisicas e Naturais
e em Ciéncias Fisicas e Matematicas, que respondiam como professores de Fisica,
de Quimica e de Matemética das escolas secundarias (CUNHA, 2007), o que a
caracteriza como proposta educativa fortemente marcada pelo principio técnico-
profissionalizante de base cientificista (PROTA,1987), com forte prevaléncia nas
politicas e curriculos de formacao de professores no contexto educacional brasileiro
contemporaneo.

A marcada auséncia de uma politica de construcdo e valorizacdo de um
sistema nacional de instrucdo publica, o deslocamento expressivo do investimento
publico estatal na formacéo superior, especialmente em cursos demandados pela
estrutura burocratica imperial, como direito, medicina e engenharia e a
responsabilizacdo provincial pela formacédo elementar e secundaria, lanca a
formacdo de professores ao desprestigio social e a um verdadeiro autodidatismo
formativo a custa dos préprios ordenados dos candidatos (XAVIER, 1994; RIBEIRO,
2007).

A proposta mais efetiva de formacédo de professores parece ser a que se
dard em 1831, com a criacdo das primeiras escolas normais, em carater secundario,
que ganhara identidade oficial s6 em 1881 com a criagdo da escola normal oficial da
capital, mas sem superar sua natureza secundarista (XAVIER, 1994).

As licenciaturas, propriamente ditas, assim como a universidade brasileira,
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constituem-se em um fenémeno republicano, do século XX, especificamente a partir

da década de 1920. Vinculadas as Faculdades de Filosofia as licenciaturas surgem

[...] como conseqiiéncia da preocupacdo com regulacdo do preparo de
docentes para a escola secundaria. Elas constituiram-se segundo a férmula
3+ 1, em que as disciplinas de natureza pedagégica, cuja duracdo prevista
era de um ano, justapunham-se as disciplinas de conteddo com duracao de
trés anos (PEREIRA, 1999, p. 111).

Tanuri (2000, p. 73) observa que em 1935 a “Escola de Professores foi
incorporada a, entdo, criada Universidade do Distrito Federal, com o nome de
Faculdade de Educacdo, passando a conceder a “licenga magistral” aqueles que
obtivessem na universidade a “licenga cultural”. Ainda em 1939, “com a extin¢ao da
UDF e a anexacao de seus cursos a Universidade do Brasil, a Escola voltara a ser
integrada ao Instituto de Educacéao”.

Este movimento marca, também, a criacdo do curso de Pedagogia na
Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil (Decreto 1.190, de
04/04/1939), que visava “a dupla fungdo de formar bacharéis, para atuar como
técnicos de educacao, e licenciados, destinados a docéncia nos cursos normais”
(TANURI, 2000, p. 74).

Pereira (1999, p. 111-112) observa que esta concepcdo de formacao

docente se revela coerente com o modelo de racionalidade técnica.

Neste modelo, o professor é visto como um técnico, um especialista que
aplica com rigor, na sua pratica cotidiana, as regras que derivam do
conhecimento cientifico e do conhecimento pedagdgico. Portanto, para
formar esse profissional, é necessario um conjunto de disciplinas
pedagdgicas, que vao fornecer as bases para a sua agéo.

Na década de 1960, sob a égide de um estado militarizado, o reformismo
educacional ganha forca, ndo como proposta autodeterminada, enquanto projeto de
nacdo, mas sim, como sugestao externa, fruto de acordos como MEC/USAID, que
orientavam para a adocédo de politicas que previam a consolida¢do de uma proposta
educacional modernizada e disciplinada (FAVERO, 1991; CUNHA; GOES, 2002).

Para Chaui (1990), o projeto se justificava a partir de principios como
educacdo e desenvolvimento, educacdo e seguranca e educacdo e comunidade,
gue embora propagados como principios modernizantes, na pratica demarcam a

acomodacéo do sistema educacional aos novos arranjos produtivos internacionais,
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caracterizado por movimentos como formag&o aligeirada de profissionais para as
demandas tecnoldgicas avancadas; profissionalizacdo rapida e privatizada como
condicdo para geracao de méao-de-obra especializada; formacgédo para uma suposta
consciéncia civica; e um acentuado viés profissionalizante da educacéao.

Esse projeto se materializou na Lei 5692/71 que abriu, efetivamente, as
portas do ensino superior a iniciativa privada e radicalizou o principio da

profissionalizacdo compulsdria da educacao nacional (BOTELHO, 2003).

Tentava-se uma redefinicdo da educacdo na crenca de que ela, atingindo
todos os niveis de ensino e privilegiando o nivel superior, deveria
proporcionar os conhecimentos e as habilidades necessarias para a eficacia
dos recursos tecnolégicos modernos que se instalavam no Brasil na 6tica da
expansao industrial que acontecia (KRAHE, 2009, p. 45).

O referido ideario reformista € bem ilustrado no surgimento, com a prépria
Lei 5692/71, da proposta de formacgao de professores a partir da licenciatura curta,
gue preconizava a formacéo de professores polivalentes dentro de um ano e meio.

Vale o olhar provocativo de Chaui (1990, p. 215).

O que é um professor curto? Um licenciado encurtado é curto em todos os
sentidos: formado em tempo curto, a curto preco para a escola (mas alto
custo para o estudante), intelectualmente curto. Portanto, um profissional
gue dara aulas mediocres a baixo preco remunerado apenas pela hora-
aula, sem condi¢bes de prepara-las. Incapacitado para a pesquisa — por
falta de formacao anterior e de condi¢des para cursar uma pos-graduacgao
— é um professor décil. Décil as empresas porque € mao de obra farta e

barata; docil ao Estado porque ndo pode refletir face a sociedade e ao
conhecimento. Com esta degradacdo do professor em termos sociais e
intelectuais, trazida pela reforma, reduz-se o nivel do ensino e prepara-se a
morte da pesquisa.

Esse propésito técnico-profissionalizante e privatista, que segundo Fonseca
(1999, p. 22 - 23) adentra as décadas de 1970 a 1990, fomentando politicas de
formacao de professores a partir de matrizes de recuperagdo de custos, ou seja,
reducdo dos gastos publicos em educacgéao e reforgo do setor privado. “A formagéao
de professores na linha da reducdo de custos fica reduzida a uma capacitagdo em
servico, pontual e desarticulada da experiéncia prévia e do nivel de aspiracdo
académica do docente”. Concepcdo que fomenta uma leitura restritiva sobre
qualidade da educacgao, pois a circunscreve “ao objetivo de transmitir informagdes
com eficiéncia, isto €, a custos reduzidos e no menor tempo possivel’”.

As aludidas politicas formativas, no cenario da redemocratizacao brasileira,
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medem forcas com a emergéncia de abordagens tedricas que propunham repensar
a educacdo e, portanto, a formacdo de professores, voltando-se para o
reconhecimento e valorizacdo dos aspectos de redemocratizacdo do ensino
(KRAHE, 2009, p. 46).

O movimento ganha contornos oficiais na Constituicdo Federativa de 1988,
salvaguardando a educag&do como direito, orientada “ao pleno desenvolvimento da
pessoa, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o
trabalho” (Art. 205).

Contudo, a referida Carta Magna ndo consegue superar o Viés privatizante
do sistema educacional brasileiro que se coaduna tanto na liberdade de oferta pela
iniciativa privada (Art. 209), quanto pela possibilidade de repasse de recurso publico
as instituicdes privadas, “os recursos publicos serao destinados as escolas publicas,
podendo ser dirigidos as escolas comunitarias, confessionais ou filantrépicas” (Art.
213), movimentos que, segundo Silva (2002), respondiam pelas teses reformistas
implementadas no Brasil desde a década de 1970 pelo Banco Mundial.

Esses dispositivos legais potencializaram, ao longo da década de 1990 e
2000, reformas pontuais que permitiram o repasse de recursos publicos, inclusive,
para instituicdes privadas de finalidade lucrativa, como a Lei 11.096/2005 que institui
o Programa Universidade para Todos — ProUni.

E a partir deste contexto e tendo como base legal a Constituicdo de 1988
gue nasce a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional — LDB, pela Lei
9394/96, que reafirmando os principios propostos pela Constituicdo Federal, reabre
o debate em torno da educacao, em especial sobre a formacao de professores.

A nova LDB da sinais de avango ao afirmar, no artigo 62, que a formacao de
docentes far-se-a em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacao plena,
em universidades, 0 que garantiria uma proposta de formacdo de professores a
partir de uma pedagogia universitaria que a Constituicdo Federal de 1988
compreende e reconhece pelo “principio de indissociabilidade entre ensino, pesquisa
e extensao” (Art. 207).

Esse, porém, ndo é um principio afirmativo da lei, uma vez que a propria
LDB no artigo 45, além de reconhecer e normatizar a natureza publica e privada das
instituicbes de ensino superior, também, as reconhece como uma instituicdo de
diferentes e variados graus de abrangéncia. Incorporada no préprio artigo 62, a

formacdo de professores passa a se dar em institutos superiores de educacao e é
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“admitida, como formag&o minima para o exercicio do magistério na educagao
infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel
médio, na modalidade Normal”.

Tal concepcéo assevera que o0 processo de redemocratizacdo brasileira se
apresenta condicionado aos movimentos reformistas, articulados as matrizes
economicistas, agora, globalmente pactuadas e propagandeadas como condi¢do a
modernizacdo nacional, cabendo a politica de formacdo de professores o esfor¢o
adaptativo.

Essa constatacdo possibilita afirmar, conforme demonstrado ao longo do
Capitulo 3, que a experiéncia de educacédo superior no Brasil se estrutura fortemente
condicionada pela racionalidade reformista de matriz econémica, demarcando o
esforco constante de adequar, funcionalmente, a educacdo superior ao sistema
econdmico.

Tal concluséo figura ainda mais aguda quando consideramos a experiéncia
da pedagogia universitaria brasileira, caracterizada, primeiro, pelo esforco de se
afirmar necessaria no sistema educacional e, segundo, pela busca da autoafirmacao
como modelo pedagdgico.

A referida autoafirmac@o parece ndo conseguir superar a heranca politico-
epistemoldgica do modelo de educacdo superior implementado no Brasil desde o
periodo colonial. Essa tradicdo demarca a pedagogia universitaria tanto em sua
estrutura administrativa, uma vez que ndo consegue superar a légica da
justaposicdo de faculdades isoladas, quanto na sua proposta de formacgéo,
fortemente radicalizada numa funcionalidade profissionalizante.

Os expressivos movimentos de contradicdo, alimentados tanto na
organizacdo popular em torno a reivindicacdo de projetos de formagéo cultural,
qguanto por via de incidéncia politica, materializando novos e diferentes projetos
universitarios, constantemente perdem félego e sao disciplinadas pela racionalidade
reformista, justificada pelo principio da modernizagdo enquanto adequacdo do
sistema educativo aos arranjos produtivos hegemonicos.

O ordenamento politico e epistemologico que caracteriza a experiéncia
universitaria no Brasil demarca, também, o nivel de sua funcionalidade reprodutiva
do préprio sistema politico e econbmico vigente, radicalizando proposicoes
formativas elitistas e radicadas no principio técnico profissional, desmerecendo a

formacdo cultural dos cidadaos.
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Esse ordenamento parece se materializar ainda mais profundo quando
tratamos da pedagogia universitaria para formacdo de professores, caracterizado
por poucos movimentos que demarquem preocupacdo com a formacao universitaria
do professor. O proprio indicativo legal, materializado no artigo 62 da LDB de 1996,
prevendo a formagdo dos professores em universidades, “admite como formagéao
minima para o exercicio do magistério na educac¢do infantil e nas quatro primeiras
séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal”.

O referido disciplinamento sustenta e reproduz uma proposta de formacéo
de professores de natureza secundarista, pedagogicamente marcada pela
orientagcdo epistemologica de carater técnico-profissionalizante, adequando a oferta
educacional as demandas do setor produtivo, marcadamente ordenadas por pactos
economicistas de carater globalizante.

Assim, antes mesmo de conseguir consolidar uma politica pedagdgica
universitaria para formacdo de professores, o sistema educacional brasileiro se vé
envolto por propostas reformistas, mais articuladas a demandas externas de
reordenamento institucional face aos mutantes arranjos produtivos de uma economia
mundializada, do que a uma proposta politico-filoséfica de formacao cidada.

A constatacao reclama pertinente, ao desenvolvimento do presente trabalho,
compreender a busca de consensos como pactos globalizantes e seus reflexos
sobre a pedagogia universitdria para formacdo de professores no sistema
educacional brasileiro. Propésito que demarcara o exercicio tedrico do proximo

capitulo.
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4 A IDEIA DE PACTO COMO POLITICA PARA O REORDENAMENTO
FUNCIONAL DA PEDAGOGIA UNIVERSITARIA

O populista projeto de desenvolvimentismo nacional ou o autoritario projeto
de desenvolvimentismo modernizante, conforme ja mencionado nesta pesquisa,
demarcam a abertura do Brasil ao ideério de crescimento acomodado a partir das
matrizes de globalizagdo econ6mica e sociocultural. Projeto que se fundamentou,
inicialmente, na promessa de crescimento econdémico, subsidiado por volumosos
aportes financeiros internacionais que, a partir da década de 1990, reclama e
justifica a incorporacao, pelo estado brasileiro, das propostas reformistas de base
neoliberal (PEREIRA, 1996).

A proposta reformista de base neoliberal, justificada a partir de aludida crise
econbmica e do endividamento e ineficiéncia estatal, reclamando sua minimizacao,
enquanto abertura a logica privatista do mercado e sua dindmica gerencial, por sua
vez, caracteriza a entrada do Brasil nos projetos reformistas de base consensual,
caracterizado pela ideia de pacto supra-estatal.

Essa proposta responde por grande incidéncia sobre o sistema educacional
brasileiro, que mais uma vez se vé submisso a racionalizacao funcional do Estado,
agora devotado aos principios do mercado, aqui transmutado na sua expressao
politico-econémica neoliberal.

Assim, este capitulo intenciona estudar e explicitar os movimentos que
caracterizam o referido reformismo de base econémica, ratificado a partir de pactos
globais, reclamando e caracterizando novos reordenamentos funcionais a pedagogia
universitaria para formacdo de professores, ou, proceder a identificacdo de
movimentos que apontam para a superacao desta racionalidade.

O anunciado exercicio tedrico se estrutura a partir da elucidagéo da natureza
econdbmica a ideia de pacto, sua influéncia como matriz de orientacdo para o
redesenho da pedagogia universitaria, enquanto consenso para desenvolvimentismo
e seus reflexos sobre a pedagogia universitaria para formacdo de professores no

sistema educacional brasileiro.
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4.1 NATUREZA E RAZAO ECONOMICA PARA O PACTO

O conjunto das reformas, que a partir da década de 1980 responde por
grande impacto sobre o estado brasileiro e suas politicas sociais, parece carregar a
expectativa de entrada politica e econbmica do pais em uma matriz de forte
consenso global, articulada a promessa de retomada do desenvolvimento
econdmico, consequentemente, também social (SGUISSARDI, 2009).

Essa expectativa evidencia a natureza economicista do referido pacto,
articulado as novas demandas da organiza¢do econdmica mundial e seus mutantes
arranjos produtivos, que autores como lanni (2010) e Dias Sobrinho (2010) chamam
de globalizacdo, enquanto matriz econdémica, politica e cultural da nova ordem
mundializada do capital (CHESNAIS, 1996).

lanni (2010, p. 58) reconhece a globalizagcdo, em suas caracteristicas
contemporaneas, como um “novo surto de mundializagdo do capitalismo como modo
de producdo, em que se destacam a dindmica e a versatilidade do capital como
forga produtiva”. Ou seja, 0 modelo de globalizacao vigente tem por base a primazia
do econémico, manifesto na racionalidade mercadoldgica.

Essa racionalidade compreende que tudo tende a ser mercantilizado,
produzido e consumido como mercadoria, permeando e organizando
progressivamente os mais diversos circulos de relagdes sociais. “Os principios
envolvidos no mercado e no contrato generalizam-se, tornando-se padrbes para os
mais diversos povos, as mais diversas formas de organizacdo social da vida e do
trabalho, independentemente das culturas e civilizagdes” (IANNI, 2010, p. 102).

A globalizacdo, assim, confere ao capitalismo maior poder de universalidade.

N&o sé subsume as mais diversas formas de capital singular e particular, ou
nacional e setorial, como se torna paradmetro universal das atividades e
relacdbes desenvolvidas por individuos e povos, por empresas e
conglomerados internacionais e transnacionais, por governos nacionais e
organizagdes multilaterais. (IANNI, 2010, p. 70).

Ainda, segundo lanni (2010, p. 99), a globalizagcdo se manifesta na “tradugao
da ideia de que o capitalismo € um processo civilizatério ndo sé “superior”, mas
também mais ou menos inexoravel”’, sendo que a prépria atuagdo de organismos

como a ONU se destina a induzi-lo como pacto global, nos moldes da racionalidade
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ocidental.

Dias Sobrinho (2010, p. 47) ressalta que a globalizagdo figura associada a
ideia de desenvolvimento e progresso, fortemente articulada a tecnologia, a ciéncia
e a industria, como principais vetores da acumulacdo capitalista contemporanea.
Assim, a globalizacdo se apresenta como organizadora das novas configuragoes
econdmicas, “impulsionada pelos organismos multilaterais e meganacionais,
caracteriza-se sobretudo pela desregulamentacdo e a abertura dos mercados,
possibilitando uma extensa rede de intercambios e interdependéncias comerciais em
todo mundo”.

Gentilli (2002) nos ajuda a compreender a racionalidade economicista do
referido pacto global e seus primeiros movimentos como proposta reformista
articulada a idéia de consenso, que também chamou de falsificacdo do consenso,
com grande impacto sobre o Estado em suas politicas sociais. Para o autor, a
referida proposta se apresentou a histéria, em especial nos paises latino
americanos, sobre a nomenclatura de Washington Consensus, ou seja, Consenso
de Washington.

O Consenso de Washington, sustentado em um aparente acordo global,
implicou em um conjunto de reformas direcionadas a garantir um rigoroso programa
de ajuste econdémico, promovido por organismos financeiros internacionais tais como
Banco Mundial e Fundo Monetario Internacional, que previa, entre outros itens,
profunda disciplina fiscal; redefinicdo da prioridade dos gastos publicos; reforma
tributaria; liberacdo do setor financeiro; manutencdo das taxas de cambio
competitivas; liberalizagcdo comercial; privatizacdo de empresas estatais. (PORTELA
FILHO, 1994; PEREIRA, 1996; SILVA 2002).

Para Gentilli (2002) e Sguissardi (2009) a referida proposta responde pelo
principio basico, supostamente consensuado, de que a razdo da crise esta na
propria idéia de ineficiéncia e burocratizacdo do Estado, que deve ser minimizado,
enquanto agente de distribuicdo e regulacdo das politicas sociais. Ou seja, enquanto
Estado interventor.

A suposta incompeténcia do Estado para administrar as politicas sociais,
impacta na prépria ideia de modernizagédo do campo educacional, entendida aqui na
sua capacidade de responder articulada e subordinadamente as demandas que o
mercado de trabalho formula.

Essa proposicao parece justificar a necessidade de promocdo de uma
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reforma administrativa que reconheca o mercado como Unico agente capaz de
desenhar um papel eficaz na “destinagéo de recursos e na producéo da informacgao
necessaria para a implementacdo de mecanismos competitivos meritocraticos que
orientem os processos de selecdo e hierarquizacéo das instituicdes escolares e dos
individuos que atuam nelas” (GENTILLI, 2002, p. 19).

Trata-se, enfim, de transferir a educacao da esfera da politica para a esfera
do mercado, negando sua condicdo de direito social e transformando-a em
uma possibilidade de consumo individual, variavel segundo o método e a
capacidade dos consumidores. A educacdo deve ser pensada como um
bem submetido as regras diferenciais da competicdo. Longe de ser um
direito do qual gozam os individuos, dada sua condi¢do de cidadaos, deve
ser transparentemente estabelecida como uma oportunidade que se
apresenta aos individuos empreendedores, aos consumidores
“responsaveis”, na esfera de um mercado flexivel e dindmico (mercado
escolar).

Assim, a educacdo, especialmente a educacdo superior, e nesta a
pedagogia universitaria, se vé lancada a esfera do mercado, quando nao
caracterizada como servico mercantil, portanto, acessada como bem econdmico,
insumo para competitividade de mercado, ajustada as lutas e aos interesses da

pratica econdmica.

A educacéo, especialmente a superior, € convocada para produzir essas
condicdes basicas para aumentar a competitividade, hoje entendida como a
alma do desenvolvimento. Ela é instada a responder mais efetivamente as
urgéncias da economia; neste mesmo gesto ela se transforma (DIAS
SOBRINHO, 2010, p. 62).

Por essa razéo é possivel afirmar que a pedagogia universitaria vem sendo
carregada de novos contornos funcionais, tendo de responder, tanto as proprias
contradigcbes da proposta de globalizacdo econbmica, quanto aos processos de
transformacao politica, econdbmica e social desencadeados pelo referido ideario
reformista.

Assim, a educagcdo de modo geral, nesta a pedagogia universitéria, se vé
afetada pelos arranjos reformistas de matriz econ6mica, pactuados a partir de uma
racionalidade global (IANNI, 2010), sendo funcionalmente redesenhada para melhor
responder como agente de reproducéao e legitimacédo da referida racionalidade (DIAS
SOBRINHO, 2010).
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Contudo, antes de buscarmos a percepcao desses novos contornos
reclamados a pedagogia universitaria, no sistema educacional brasileiro, figura
pertinente a identificacdo, no contexto educacional mundial, de experiéncias que
referendam o anunciado redesenho funcional de tal pedagogia, a partir de politicas
de consenso, demarcadas pelos pactos globais de matriz econémica. Como
referéncia, apresentamos, aqui, o esfor¢o da Unido Européia em pactuar sobre uma
politica de pedagogia universitaria para o conjunto dos paises membros do bloco
econdbmico europeu, oficializada no documento denominado de Declaracdo de

Bolonha.

4.2. A DECLARACAO DE BOLONHA COMO REFERENCIA PARA O REDESENHO
CONSENSUANTE NA PEDADOGIA UNIVERSITARIA

E na chamada Unido Européia, bloco econémico fruto do projeto de
globalizagdo, enquanto pacto continental para a competitividade no mercado
mundial, que podemos identificar, para o campo da pedagogia universitaria, um
movimento reformista que bem caracteriza a ideia de consenso e a ordenacao
funcional da educacéo para a competitividade mercadoldgica.

Esse movimento reformista denominado de Processo de Bolonha, a partir de
declaracdo conjunta de 1999, dos paises membros da Unido Européia, propaga-se
como uma necessaria reforma na educacédo superior em nome da construcado de
cidaddos com visdo europeia, engajados com a comunidade em expansao e

comprometidos com o conceito de cultura e valores europeus.

A Europa do Conhecimento é agora por todos reconhecida como um factor
imprescindivel ao crescimento social e humano, um elemento
indispensavel a consolidacdo e enriquecimento da cidadania Europeia,
capaz de oferecer aos seus cidaddos as aptiddes necessarias para
enfrentar os desafios do novo milénio, a par com a consciéncia de partilha
dos valores e de pertenca a um espaco social e cultural comum
(DECLARACAO DE BOLONHA, 1999).

A proposta de reforma objetiva “aumentar a competitividade no Sistema
Europeu do Ensino Superior. A vitalidade e a eficiéncia de qualquer civilizacéo

podem ser medidas através da atraccdo que a sua cultura tem por outros paises” e é
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justificada pela “importdncia do ensino e da cooperagdo pedagodgica no
desenvolvimento e fortalecimento de sociedades estaveis, pacificas e democraticas"
(DECLARACAO DE BOLONHA, 1999).

Vale o destaque de lanni (2010, p. 99) que reconhece, ao discutir o processo

de globalizagéo capitalista,

[...] que no ideario da teoria da modernizacdo estdo presentes a
democracia, os direitos de cidadania; a institucionaliza¢é@o das forgas sociais
em conformidade com padrBes juridico-politicos de negociacdo e
acomodacdo; o estabelecimento das condi¢Bes e limites das mudancas
sociais; as garantias contra as ideias revolucionérias traduzidas em préticas;
a precedéncia da liberdade econémica em face da politica; a primazia da
cidadania politica em face da social e cultural.

Ndo obstante, h4 a manifestacdo de pesquisadores reconhecendo o
Processo de Bolonha como movimento educacional e pedagdgico, ou seja, como
uma suposta releitura paradigmatica da educacdo superior no contexto europeu
(MAGALHAES, 2011). Autores como Robertson (2009, p. 409) mostram que, na
pratica, o Tratado de Bolonha, no novo contexto da mundializacdo do capital, ndo
supera os movimentos das “mudancas mais amplas que estavam em curso na
economia global em funcéo da globalizacdo da economia, da transnacionalizacéo da
producdo e dos mercados financeiros em nivel material e o deslocamento, em nivel
ideoldgico, do keynesianismo para o neoliberalismo”.

Para o autor, estes movimentos afetaram de forma direta a Unido Europeia e
a forcaram a um cenario de reestruturacdo. “Para ser competitiva na economia
global, a Europa teve de se transformar na dire¢cdo do livre comércio e de um

mercado livre”.

O imperativo para a Europa progredir como um projeto politico e
econdmico de modo mais geral, e como uma economia baseada no
conhecimento mais especificamente, esta ligado aos Estados Unidos e ao
declinio da participacdo da Europa na producdo mundial de bens. Por este
motivo, os Estados Unidos e a Unido Européia partiham um interesse
comum na expansdo da economia de servicos globais — incluindo a
educacédo superior como um mercado, como um motor para a inovacao e
um setor-chave no desenvolvimento de novas formas de propriedade
intelectual (ROBERTSON, 2009, p. 409)

Essas constatacdes levam Cabrito (2009) a identificar, entre outros,
objetivos economicistas na proposta de reforma da educacdo superior da Unido

Européia. A prépria Declaracdo aponta como principios basicos da proposta
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reformista do Tratado, a adocdo de sistemas de graus de ensino superior
comparaveis; a adocdo de uma estrutura das formacbes de ensino superior em
ciclos de igual duracdo nos Estados-membros; o estabelecimento de sistema de
créditos com vistas a medir o valor dos diplomas de estudos superiores; a promocao
de mobilidade de estudantes, professores e investigadores; a cooperacao para
avaliacdo da qualidade do ensino superior; e a promocao de dimensao europeia no
ensino superior (DECLARACAO DE BOLONHA, 1999).

Cabrito (2009), em estudo que busca estabelecer as caracteristicas da
educacdo superior europeia antes e pos-Bolonha, constata, que na pratica, o que
ocorre € um aprofundamento da racionalidade privatista do ensino superior; da
opcao por um modelo de oferta técnico-profissionalizante com maior aligeiramento
formativo; manutencéo da orientacdo para diversificacdo e privatizacdo das fontes
de financiamento com venda de servicos a comunidade e contribuicdo ativa dos
estudantes.

Constatacdes que o levaram a concluir:

Parece-me ser licito afirmar que a aplicacdo do disposto na Declaracao de
Bolonha: reflete-se negativamente nas despesas que o0s estudantes e
respectivas familias s@o forcados a realizar; ndo tem tido resultados na
promocéo da empregabilidade e da competitividade; pode ter efeitos muito
negativos em termos de mobilidade; fomenta as desigualdades sociais
entre os individuos e Estados-membros; ndo contribui para o reforco da
coesdo social; contribui para a privatizagdo do espaco publico de educagéo
e permite aos Estados-membros a realizagdo de enormes poupancas com
0 ensino superior (CABRITO, 2009, P. 58).

Seguindo o raciocinio do autor, percebemos que esta proposta reformista
tem especial incidéncia sobre a metodologia de ensino e trabalho do professor, que
deve, agora, exercer outro papel, outra funcdo, deslocando suas preocupacdes do
campo dos conteudos para o ensino baseado em competéncias. Na sociedade do
conhecimento, na qual impera o principio da aprendizagem ao longo da vida, que se
assenta na necessidade de reconhecer, validar e certificar competéncias, o
professor, em sua pratica docente, € deslocado do principio do ensino para o da
aprendizagem, enquanto potencializacdo das competéncias individuais em nome do
coletivo.

Essa exigéncia de mudanca da funcdo do trabalho docente ndo é
acompanhada de politicas de valorizacdo desse profissional. Embora extensa, vale a
citacdo de Cabrito (2009, p. 50)
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Com Bolonha, o nimero de horas de trabalho do professor aumentou
consideravelmente, pois as exigéncias que lhe séo feitas ndo séo
acompanhadas, por exemplo, por atribuicdo de um menor nimero de
alunos ou de cursos. Apés Bolonha, o trabalho do professor multiplicou-se
e diversificou-se. Para além das aulas e dos exames, o professor
acompanha muito de perto seus alunos, em horas de tutoria e atendimento
individual e coletivo, presencial e ou on line. O esforco que uma
participacdo mais diversificada do docente exige explicar que seu trabalho
tenha aumentado muito. Perante o aumento do trabalho do docente com
seus alunos seria de esperar que aquele fosse atribuido menor nimero de
turmas, mas a verdade é que, em virtude da “necessidade” de diminuir as
despesas com o0 pessoal docente, os professores viram aumentadas e
diversificadas suas formas de participacdo no ensino sem qualquer
beneficio, seja ele em tempo de trabalho letivo, em tempo de “carreira” ou
em beneficios salariais e sociais.

Dias Sobrinho (2010, p. 218) denomina esse cenario, de capitalismo
académico globalizado que “faz da universidade e instituicbes educativas em geral
empresas de negdcios sem fronteiras, o individuo social se transforma em cliente, a
sociedade se degenera em mercado”. Mentalidade que desestabiliza a educacéao
superior como bem publico e insere a sua reforma no contexto geral da globalizacao
de matriz econémica.

O referido movimento demarca profundamente a pedagogia universitaria
caracterizada por progressiva homogeneidade, tanto pelo conteudo a ser ensinado,
e pela padronizacdo metodoldgica da atuacdo docente, quanto pela gestdo de
competéncias e habilidades demandadas por um mutante mercado. “Dai a
necessidade de adaptar os curriculos as demandas e as caracteristicas do mercado
de trabalho, impulsionar a mobilidade de estudantes, professores e funcionarios e,
nao menos importante, tornar a educacao superior atraente no mercado global”
(DIAS SOBRINHO, 2010, p. 173).

Esse modelo de redesenho da pedagogia universitaria, articulado pelo
Tratado de Bolonha, possibilita reconhecer a fungao instrumental da educagéo
superior no contexto da reestruturacdo produtiva referendada pela l6gica de
mercado. Movimento que fundamenta a racionalidade reformista, pactuada como
consenso para a mudanca e desenvolvimento, com forte impacto sobre o sistema

universitario de paises em desenvolvimento como o Brasil.
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4.3. OS CONTORNOS FUNCIONAIS DA PEDAGOGIA UNIVERSITARIA
BRASILEIRA A PARTIR DA POLITICA DE CONSENSO

Conforme ja mencionado anteriormente, desde a década de 1950, o Brasil
vem se demonstrando simpético e muito interessado em acordos que caracterizam
nosso alinhamento aos ordenamentos externos, com especial incidéncia sobre o
sistema educacional, tendo como exemplo caracteristico dessa politica os acordos
MEC/USAID® de 1965 e 1967 (FAVERO, 1977; CUNHA; GOES, 2002; SILVA,
2002).

Essa intervencdo externa, comumente anunciada como acordos de
colaboracéo cultural ou técnica, legitima o modelo norte americano® como principal
referéncia, que para o campo da politica reformista educacional Silva (2002)
denominaré de intervengdo consentida.

Vale a referéncia de Cunha (1988, p. 28),

O apoio do Estado aos interesses mediatos e imediatos dos grupos
econdmicos constituidos de capital multinacional se juntava ao abandono
da politica externa independente, pelo alinhamento incondicional ao
“‘mundo livre”, isto €, com os EUA, na predisposi¢cdo dos novos detentores
do poder para com a busca de ajuda técnica e financeira para mudar a face
do Brasil, de modo a torna-la cada vez mais parecida com a do “pais lider
do ocidente”. Em resposta, generosos empréstimos do Fundo Monetéario
Internacional, do Banco Mundial, do Banco Interamericano de
Desenvolvimento, da Agéncia Norte-Americana para o Desenvolvimento
Internacional, além de outras instituicbes, publicas e privadas,
acompanharam consultores técnicos para atuar junto aos governos federal
e estaduais, as superintendéncias regionais de desenvolvimento e as

% Favero (1977) define a relagdo MEC/USAID como acordos firmados entre o Governo Brasileiro e a United
States Agency for International Developmet objetivando o assessoramento de técnicos americanos aos técnicos
brasileiros encarregados de estudar a reforma do ensino superior. Segundo a autora, 0s acordos assinados
especificamente para o ensino superior foram dois, um em 1965 e outro em 1967, estruturados a partir da
composicao de uma equipe mista, com cinco membros de cada pais, que atuaria junto ao MEC como Equipe de
Planejamento do Ensino Superior, posteriormente, como equipe de Assessoria ao Planejamento do Ensino
Superior.

%0 para referendar os citados acordos entre Brasil e Estados Unidos a partir da década de 1950, com a anunciada
finalidade de cooperagdo cultural, Favero (1977) apresenta os principais: a) Convénio Cultural de 17/10/1950,
pelo qual as partes se obrigavam a apoiar e permitir assisténcia financeira, prestados por organiza¢des ou
particulares, aos institutos culturais ja criados ou a serem criados em seu territério. Permitiam, ainda, a abertura e
manutenc¢do de outras instituicdes, tais como bibliotecas, centros cinematogréaficos e escritérios de informacdes;
b) Acordo Geral de 19/12/1950, que preconizava o estabelecimento de intercdmbio de conhecimentos técnicos, a
cooperacdo em atividades correlatas como também contribuir para um desenvolvimento equilibrado e
coordenado dos recursos econdmicos e da capacidade produtiva do Brasil; ¢) Acordo sobre Servigcos Técnicos
Especiais de 30/05/1953, onde foi estabelecida a oferta pelo Governo americano, ao Governo brasileiro, de
servico técnico especializado em qualquer setor de atividades que se relacionasse com nosso desenvolvimento
econdmico.
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empresas estatais. Ao mesmo tempo que centenas de intelectuais,
professores, cientistas, técnicos e artistas brasileiros deixavam o pais por
causa da perseguicdo politica, da falta de condicdes de trabalho ou de
ambas as coisas, milhares de consultores norte-americanos aqui
desembarcavam como agentes do desenvolvimento e da modernizacgéo.

A Intervencdo técnica, nas décadas de 1970 a 1990, justificada pela
crescente crise econdmica, serd legitimada pela necessidade de reformulacdo do
endividado Estado Brasileiro (PEREIRA, 1996), facilitando a entrada oficial do Brasil
no ideario reformista de base consensual, caracterizado pelo consentimento oficial a
entrada de agentes externos, especialmente Norte Americanos, como técnicos de
Reforma do Estado (PEREIRA (1996).

Apresentando-se como um movimento supraestatal, no qual o préprio estado
€ objeto, uma vez que demanda como principal aparelho a ser modernizado, o
referido projeto reformista se apresenta como pacto necessario, caracterizado pelo
ideario de consenso e como movimento global e inevitdvel (GENTILLI, 2002;
YARZABAL 2002). Ou seja, justificado pela racionalidade globalizante de carater
econbmico, que instrumentalmente subjuga o estado, passando a exigir das
estruturas sociais, em especial da educacdo, também da pedagogia universitaria,
nos paises em desenvolvimento como o Brasil, alta funcionalidade técnica e
pragmatica.

A Proposta reformista pela qual o Brasil pactua e aceita as matrizes politico-
econbmicas derivadas do Consenso de Washington, além de ajustes fiscais e do
balanco de pagamentos, também previa e induzia para reformas estruturais,
orientadas para o mercado (PEREIRA, 1996, SILVA 2002). Para tanto, dispunha,
como agentes monetarios, de organismos financeiros como Banco Mundial e Fundo

Monetario Internacional, enquanto mecanismos garantidores dos profundos

[...] ajustes impostos pelo ideério neoliberal e, entdo sumarizados, pelo
Consenso de Washington: busca de equilibrio orcamentéario, abertura
comercial, liberalizacdo financeira, desregulamentacdo do mercado interno
e das relacbes de trabalho, reducdo dos gastos publicos e privatizacdo de
empresas e servicos estatais ou publicos (SGUISSARDI, 2009, p. 60).

Esse ideario de reformas estruturais afeta diretamente o ensino superior
brasileiro, que se vé orientado por principios reformistas propostos pelo Banco
Mundial, que concebe a educac¢do superior como insumo para o0 desenvolvimento
econdmico e social (SILVA, 2002).
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Sguissardi (2009) apresenta a sintese das orientagcbes do Banco Mundial
que dizem do fomento a diversificacdo das instituicbes de ensino, dando énfase a
criacdo de instituicbes isoladas, escolas técnicas, cursos de ciclo curto e ensino a
distancia; diversificacdo das fontes de financiamento das instituicbes estatais com a
reducdo do investimento estatal nas instituicbes publicas sendo por critérios de
qualidade; capitacdo de recursos pelas proprias instituicdes por meio de contratos
de prestacdo de servico e contratos de pesquisa com empresas; redefinicdo da
funcdo do governo no ensino superior diminuindo a preocupacdo com o0 aporte
financeiro e investindo mais no controle, fiscalizacdo e avaliacdo; e, por ultimo, a
prioridade dada aos objetivos da qualidade e da equidade, especialmente centrado

na distribuicdo de recursos financeiros por critérios de desempenho.

Em resumo, as necessidades do ajuste econémico e fiscal dos paises em
desenvolvimento, as premissas da analise econdmica do tipo
custo/beneficio norteiam as principais diretrizes do Banco para as reformas
dos Sistemas de educacgéo superior nesses paises: priorizam-se 0s sinais
do mercado e o saber como bem privado (SGUISSARDI, 2009, p. 63).

Assim, seguindo o raciocinio de Sguissardi (2009, p. 285), a instituicdo
universitaria no Brasil, antes mesmo de conseguir se firmar como sistema
universitario ou romper com a proposta formativa centrada no principio técnico-
profissional, ja se vé lancada a necessidade de se adaptar aos chamados modelos
de ocasiao denominados de “universidade neoprofissional, heterbnoma, competitiva,
‘universidade mundial do Banco Mundial’ ou de modelo anglo-saxdnico”, que Chaui

(1999) identifica a partir de expressdes como universidade funcional, de resultados e

operacional*.

A fragmentacdo e desarticulacé@o crescente e ilimitada de todas as esferas
e dimensfes da vida social exige que se volte a articula-las e isso € feito
por meio da administracdo. A rearticulacdo administrada transforma uma
instituicdo social numa organizagéo, isto é numa entidade isolada cujo
sucesso e cuja eficacia se medem em termos da gestdo de recursos e
estratégias de desempenho e cuja articulagdo com as demais se da por

meio da competicdo. (CHAUI, 1999, p. 218).

31 Ao analisar a Universidade a partir da década de 1970, Chauf (1999, p. 220) a classifica a partir de trés
movimentos principais, que denominou de universidade funcional (década de 1970), universidade de resultados
(década de 1980) e universidade operacional (a partir da década de 1990), afirmando que “enquanto a
universidade classica estava voltada para o conhecimento, a universidade funcional estava voltada diretamente
para o mercado de trabalho, e a universidade de resultados estava voltada para as empresas, a universidade
operacional, por ser uma organizacao, esta voltada para si mesma enquanto estrutura de gestdo e de arbitragem
de contratos. Em outras palavras a universidade esta virada para dentro de si mesma”.
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N&o obstante, a promulgacdo da Carta Magna da redemocratizacao
brasileira de 1988 salvaguardando a natureza e finalidade da educacdo como direito
publico e de responsabilidade do Estado € perceptivel a incidéncia e incorporacéao
dos tragos reformistas, que na prética lancam o sistema educacional as regras do
mercado enquanto bem privado, transformando a educacéo de direito em categoria
de servico e restringindo a funcdo da universidade a prestacdo de servi¢o. Isso
confere “um sentido bastante determinado a idéia de autonomia universitaria, e
introduz o vocabulario neoliberal para pensar o trabalho universitario, como
transparece no uso de expressdes como “qualidade universitaria®”, “avaliacéo
universitaria” e “flexibilizacdo da universidade” (CHAUI, 1999, p. 215).

Os indicadores do referido reformismo privatista se apresentam, por
exemplo, na expansao da oferta do ensino superior e na sua adequagao aos marcos
regulatérios. Zainko (2009, p. 36) nos ajuda a entender que a educacao superior no
Brasil, a partir da década de 1970 até a década de 1990, apresentou um
crescimento meramente vegetativo, iniciando um processo de expansdo somente a

partir de 1996, contudo, centrado na iniciativa privada.

Em uma década (1996-2007), segundo dados do Censo de Educagéo
Superior 2007, outras 1.387 novas escolas de nivel superior foram criadas.
O aumento do numero de instituicbes desencadeou uma elevagcdo no
namero de matriculas, que chegaram a 4.880.381 de alunos matriculados
em 2007. Porém este crescimento se deu majoritariamente na educacao
superior privada de tal sorte que desse total 25,4% das matriculas sdo em
instituicbes publicas e 74,6% em instituicbes privadas.

Sguissardi (2009, p. 152) também ajuda a compreender estes indicadores
quando demonstra que “de 1994 a 2000, para um aumento total de 38% do numero
de IES no pais, o das IES privadas cresceu 58% e o das IES publicas diminuiu
23%”".

Os nuameros recebem ilustrativo auxilio e sustentagdo do marco legal, quanto
a configuracéo privatista da educacéo no Brasil, em especial da nova LDB de 1996 e
dos inumeros decretos e portarias derivados da referida LDB, tais como Decretos n.
2.207/1997, 2.306/1997 e 3.860/2001 e Portarias 637, 638, 639, 640 e 641, todas de
1997, entre outras, representando, para usar uma terminologia de Sguissardi (2009)

um verdadeiro aparato de “reformas pontuais”.
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Esse aparato legal demarca, respectivamente, o esforco por reafirmar o
principio publico e privado da oferta de ensino superior; sua progressiva
estratificacdo institucional com variados graus de abrangéncia ou especializacao; a
aposta na diversificacdo institucional configurando novas formas de organizacao
académica: universidades, centros universitario, faculdades integradas, faculdades,
institutos e escolas superiores; a abertura para oferta de ensino superior a distancia;
implementacdo de sistemas de avaliacao institucional e o denominado Exame de
Cursos.

Pertinente destacar os apontamentos de Silva (2002, p. 15) ao afirmar que

[...] @ promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educag&o Nacional n.
9.394/96 e da Emenda Constitucional n. 14/96, que criou o Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo
do Magistério (FUNDEF), regulamentada pela lei n. 9.424/96; a prioridade
no ensino fundamental; a lei n. 9.131/95, que criou o Conselho Nacional de
Educacéo; o decreto-lei n. 2.208/97 e o sistema de avaliacdo institucional
colocam a educacdo publica no pais em consonancia com as politicas e
estratégias do Banco Mundial.

Segundo Chaui (1999), o aparato legal que materializa a proposta reformista
em transito na década de 1990, busca despersonificar a universidade publica,
aprofundando sua transmutacdo de instituicdo social para organizacdo social,
fundamentando, inclusive, uma nova razéo funcional do Estado face a universidade.
Reduziria “0 seu papel de prestador direto de servicos, mas manteria o papel de
regulador, provedor e promotor desses servigos” (SILVA JR; SGUISSARDI, 2001, p.
40), Ihe conferindo o principio de ente publico gerencial, desenvolvendo a ideia de
oferta de servi¢os a partir de principios administrativos.

Essa transposicao da educacado, consequentemente, da universidade, para a
esfera legal das organizacdes sociais, ainda publica, mas ndo necessariamente
estatal, passando a reclamar uma gestao de controle a partir de regulagéo executiva
e de profissionalizacdo dos servigos, parece naturalizar a necessidade de novos
movimentos de capacitacao/formacao dos servidores/professores, agora, a partir de
um ideario de gestdo administrada.

Faz-se pertinente a observacédo de que é concomitante a implementacéo da
agenda neoliberal, na década de 1990, que o Brasil figura no ideario reformista
demarcado pelo esfor¢co do consenso, proposto e coordenado pela UNESCO, que

por sua vez, apresenta-se como um movimento de superacdo das propostas
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neoliberais de reforma da educacgéo superior (YARZABAL, 2002).

A reforma articulada pela UNESCO, anunciando-se para além da proposta
de Washington, que propunha a reforma do Estado com vista ao mercado neoliberal
(PEREIRA, 1996), e da proposta de Bolonha, que se apresenta como projeto de
ensino superior com vistas a competitividade economicista (CABRITO, 2009),
apresenta-se como alternativa frente as reformas de carater neoliberal, anunciadas
pela prépria UNESCO, como um modelo que acentuou os indices de pobreza e
exclusao social, especialmente nos paises em desenvolvimento (YARZABAL, 2002).

Assim, o referido ideario reformista proposto pela UNESCO, a partir da
Conferéncia Mundial da Educacdo Superior de 1998, passa a ganhar grande
destaque e poder de orientacdo dos ministérios de educacdo dos mais distintos
paises, quando da definicAo das politicas educacionais, especificamente, as
politicas de educacéo superior.

Essas orientacbes se traduzem, pontualmente, nas politicas de
financiamento e gestdo da educacéo superior, acesso e permanéncia, implantacdo
de métodos educativos inovadores e avaliacdo, investimento em ciéncia e
tecnologia, politicas de inclusdo social e politicas de formacdo de professores
(UNESCO, 1998).

O Brasil, como Estado membro, comunga das orientacfes e idedrios
reformistas, fazendo valer a indagacao sobre a referida funcionalidade da educacao
superior proposta pela UNESCO, quando de sua materialidade como politica
educacional no contexto do sistema educacional brasileiro. Ou seja, em
conformidade a Goergen (2006), estudar e identificar a capacidade da educacao
superior de superar a falacia performista de mera adequacdo, aproximacdo e
adaptacdo das instituicdes de educacdo a servico do modelo politico-econémico
vigente.

A referida indagacéo se justifica pela propria dificuldade de superacdo da
agenda reformista neoliberal e privatizante em curso no Brasil. O Observatério da

Educacdo Superior®, vinculado & Universidade Federal do Parand — UFPR, ao

32O Observatério da Educacdo Superior, vinculado a linha de pesquisa em Politica e Gestdo da Educacgdo
Superior do Programa de Pés-graduacdo em Educacdo (PPGE) da Universidade Federal do Parand, trabalhando,
entre outros, com o banco de dados do Censo da Educacdo Superior, disponibilizado pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais — INEP, objetiva a sistematizacdo e divulgacdo de dados e analises sobre
politica de educacdo superior, em especial as relacionadas a formacéo inicial e continuada de professores.
Conferir site: www.observatoriodaeducacaosuperior.ufpr.br



http://www.observatoriodaeducacaosuperior.ufpr.br/
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trabalhar com os dados do Censo da Educagdo Superior disponibilizados pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais - INEP, potencializa uma
leitura evolutiva do numero de instituicdes de educacao superior - IESs por categoria
administrativa entre os periodos de 1991 a 2010, evidenciando a manutencdo da
mencionada agenda.

Os dados que demarcam o periodo de 1991 a 1997, periodo caracterizado
pela forte incidéncia das politicas reformista de carater neoliberal, evidenciam tanto
a baixa preocupacdo com a expansao da oferta de educacdo superior, e a
prevaléncia de incentivo ao setor privado; quanto a prépria reducdo das IESs
publicas, uma vez que em 1991 respondia por 222 IESs e em 1997 por 211 IESs.
Confere TABELA 1.

Ano Total Pudblicas Privadas
1991 893 222 671
1992 893 227 666
1993 873 227 652
1994 851 218 633
1995 894 210 684
1996 922 211 911
1997 900 211 689

TABELA 1 — IES por Categoria Administrativa — Brasil 1991 — 1997
FONTE; Observatorio da Educacao Superior UFPR - Modificado pelo autor 2012.

Considerando os dados que demarcam o periodo de 1998 a 2010, periodo
que passa a congregar as orientagfes articuladas pela UNESCO para as politicas
de educacao superior, tanto ndo € possivel visualizar uma ruptura com a agenda
neoliberal, no ambito da expansédo da educacdo superior, quanto se visualiza um

aprofundamento dramatico da racionalidade privatista. Confere TABELA 2.
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Ano Total Pdblicas Privadas
1998 973 209 764
1999 1.097 192 905
2000 1.180 176 1.004
2001 1.391 183 1.208
2002 1.637 195 1.442
2003 1.859 207 1.652
2004 2.013 224 1.789
2005 2.165 231 1.934
2006 2.270 248 2.032
2007 2.281 249 2.032
2008 2.252 236 2.016
2009 2.314 245 2.068
2010 2.378 278 2.100

TABELA 2 — IES por Categoria Administrativa — Brasil 1998 — 2009
FONTE; Observatorio da Educacéo Superior UFPR - Modificado pelo autor 2012,

Esses dados sédo reforcados pela recorrente dificuldade de aprovagdo do
projeto lei de reforma da educac&o superior encaminhado pelo Poder Executivo ao
Congresso Nacional em junho de 2006. Dificuldade que caracteriza a potencialidade
da racionalidade reformista neoliberal, constatando-se a ndo prevaléncia de politicas
heterodoxas na economia ou antineoliberais em qualquer campo da administracao
publica.

Para Sguissardi (2009), a dificuldade da governabilidade a partir de uma
agenda para além dos direcionamentos neoliberais vem precipitando a manutencao
das chamadas “reforma pontuais”. Caracterizadas pela reaplicacdo de instrumentos
legais que tanto ndo conseguem disciplinar a escalada privatista da educacao
superior, quanto aprofundam, progressivamente, a descaracterizacdo do sistema
universitario brasileiro em sua anunciada - Constituicdo de 1988 - natureza
indissociavel entre ensino, pesquisa e extensdo, prevalecendo o modelo de

universidade de ensino.

O momento atual, marcado pelo processo de elaborac&o do Projeto de Lei
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da Reforma da Educacdo Superior, foi antecipado no governo Lula, por
guatro leis e um decreto (decreto-ponte), que, as leis, optam mais para a
continuidade do que para a descontinuidade das politicas anteriores no
setor e que, direta ou indiretamente, condicionam ou limitam os eventuais
avancos desta futura lei, que possuiria, entre seus objetivos, o0
fortalecimento do setor publico e a regulacdo do sistema, em especial em
seu setor privado/mercantil (Sguissardi, 2009, p.218).

As leis supracitadas pelo autor diz da Lei n°® 10.861/2004 que dispbe da
criacdo do Sistema Nacional de Avaliacdo do Ensino Superior (Sinaes), extinguindo
o denominado Exame Nacional de Cursos (Provao); Lei n® 10.973/2004 que dispde
do incentivo a inovacédo e a pesquisa cientifica e tecnoldégica no ambiente produtivo;
Lei n° 11.079/2004 que institui normas gerais para licitagdo e contratacdo de
parceria publico-privada (PPP) no ambito da administracdo publica; Lei n°
11.096/2005 que institui o Programa Universidade para Todos (ProUni); e o Decreto
n°® 5.773/2006 que dispbe sobre o exercicio das fun¢des de regulacdo, supervisao e
avaliacao de instituicbes de educacdo superior e cursos superiores de graduacao e
sequenciais no sistema federal de ensino. Destaque-se, ainda, a necessidade de
contabilizar a politica de intensificacdo de fundos de financiamento para cursos de
graduacéo em Instituicbes de Ensino Superior privadas.

Esses movimentos sinalizam que as propostas reformistas implementadas
pelo sistema educacional brasileiro, mesmo a partir da incidéncia articulada pela
UNESCO, sao frageis diante da légica das “Reformas Pontuais”.

A manutengdo de movimentos reformistas fragmentados, consolidando
dispositivos legais que garantem a progressiva flexibilizacdo da politica nacional de
educacao superior; o aprofundamento da expansao de oferta pelo fortalecimento da
iniciativa privada; e a consequente busca de alinhamento das politicas nacionais de
educacdo superior as diretrizes consensuadas apontam para a legitimacdo das
condi¢Oes de reproducéo da agenda neoliberal.

A reproducao da agenda neoliberal caracterizada pela busca de alinhamento
das politicas educacionais aos pactos globais hegemdnicos ndo apenas legitima um
redesenho funcional da pedagogia universitaria brasileira, como dificulta o
surgimento de movimentos contraditorios, como possibilidade de pautar, no conjunto
das reformas em vigor, uma identidade politica & pedagogia universitaria nacional.

A reducdo das possibilidades contraditérias, por sua vez, indica a
manutencdo ou o aprofundamento do ordenamento politico-epistemoldgico que

historicamente caracterizou a pedagogia brasileira, centrado na formagéo técnico
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profissional para o desenvolvimento do capital humano individual e marcado pela
progressiva descaraterizacdo da formacgdo técnica, cientifico-pedagdgica e politica
dos sujeitos.

Convém anunciar que a referida fragilidade da proposta articulada pela
UNESCO, quanto a superacdo da agenda reformista neoliberal, também é percebida
no conjunto das politicas para a pedagogia universitaria de formacéo de professores
no sistema educacional brasileiro. Contudo, ndo podemos deixar de identificar
resultados positivos na implementacdo de propostas como o Programa de Apoio a
Planos de Reestruturagcdo e Expansédo das Universidades Federais (REUNI) de
2007, que tem conseguido aumentar em 30% as matriculas em cursos de formacéao
de professores nas universidades publicas na modalidade presencial (GATTI;
BARRETTO; ANDRE, 2011).

Essas constatagOes justificam o aprofundamento do estudo e alimentam o
desejo de percepcdo de uma politica de formacdo de professores como
responsabilidade e funcdo da pedagogia universitaria publica, a partir da

indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao.

4.4 OS REFLEXOS PARA A FORMACAO DE PROFESSORES A PARTIR DAS
POLITICAS MEDIADAS PELO IDEARIO DE PACTO

A politica brasileira de consentimento a intervengcao externa nos programas
de reforma educacional (SILVA, 2002), parece ganhar profundidade, no atual
contexto, pela busca de alinhamento do sistema educacional a um suposto pacto
articulado por uma racionalidade de consenso global (GENTILLI, 2002), agora,
mediado pela UNESCO, enquanto organismo para educacéao e cultura da ONU.

A UNESCO, ao agenciar o ideario de pacto global para a mudanca e
desenvolvimento da educacdo superior, apresenta-se Ccomo organismo
suprapartidario e supraideoldgico capaz de orientar e fomentar reformas
educacionais superadoras das propostas neoliberais financiadas por agéncias
internacionais como FMI e Banco Mundial (YARZABAL, 2002).

Essa expectativa é assumida, inclusive, pelo sistema educacional brasileiro
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qguando, por ocasidao da reformulagédo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Fundamental de (9) anos e das Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio, incorporando, quer no Parecer CNE/CEB n 11/2010, ou no Parecer
CNE/CEB n 05/2011, a compreenséo de que:

A Organizacdo das Na¢des Unidas para a Educacgédo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO), ao entender que a qualidade da educacdo é também uma
guestdo de direitos humanos [...]. Para além da eficacia e da eficiéncia,
advoga que a educacdo de qualidade, como um direito fundamental, deve
ser antes de tudo relevante, pertinente e equitativa. A relevancia reporta-se
a promocdo de aprendizagens significativas do ponto de vista das
exigéncias sociais e de desenvolvimento pessoal. A pertinéncia refere-se a
possibilidade de atender as necessidades e as caracteristicas dos
estudantes de diversos contextos sociais e culturais e com diferentes
capacidades e interesses (PARECER CNE/CEB n. 05/2011, p. 8).

A referida transposicdo do ideario neoliberal de qualidade educacional
vinculada aos conceitos de eficacia e eficiéncia, para os propostos pela UNESCO de
relevancia, pertinéncia e equidade, parece, no ambito das politicas de formacao de
professores no Brasil, ndo conseguir romper, quando nao aprofunda, sua histérica
opc¢ao por matrizes profissionalizantes, por reformismos pontuais e pelo incentivo ao
privatismo educacional.

E sintomatico desse movimento, por exemplo, a incorporacdo, na LDB
9394/96, de terminologias como extraordinério aproveitamento de estudos (Art. 47);
aproveitamento da formacédo e de experiéncias (Art. 61); e programa de formacao
pedagogica para portadores de diplomas de educacdo superior. Proposicdes que
abrem caminho juridico adequado as politicas de formacédo de professores, que
embora se justifiquem a partir de um modelo de racionalidade pratica®®, efetivamente
tem se configurado em uma politica de formacdo aligeirada, improvisada e

fragmentada.

O rompimento com o modelo que prioriza a teoria em detrimento da pratica
ndo pode significar a adocdo de esquemas que supervalorizem a pratica e
minimizem o papel da formag&o. Assim como ndo basta o dominio dos
contelidos especificos ou pedagdgicos para alguém se tornar um bom
professor, também néo é suficiente estar em contato apenas com a pratica
para se garantir uma formagdo docente de qualidade. Sabe-se que a

% Pereira (1999, p. 114) ajuda a entender 0 modelo de racionalidade prética como proposta formativa superadora
da racionalidade técnica e a partir da qual o professor é considerado um profissional que reflete, toma decisdes e
cria durante sua acdo pedagogica. Assim, “a pratica ndo € apenas locus da aplicacdo de um conhecimento
cientifico e pedagogico, mas espaco de criacdo e reflexdo, em que novos conhecimentos sdo, constantemente,
gerados e modificados”.
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pratica pedagdgica ndo é isenta de conhecimentos tedricos e que estes,
por sua vez, ganham novos significados quando diante da realidade
escolar. (PEREIRA, 1999, p. 115

E possivel afirmar que a proposta de reforma educacional articulada pela
UNESCO comega a ganhar contornos formais no documento langado em 1995,
reproduzido no Brasil em 1999, sob o titulo Politica de Mudanca e Desenvolvimento
no Ensino Superior, que se denomina como documento descritivo das tendéncias do
ensino superior no mundo em tempos de constante transformacao.

Esse documento, articulado aos conceitos de mudanca e desenvolvimento,
apresenta-se como uma leitura normativa e adaptativa da sociedade ao
desenvolvimentismo econdémico capaz de promocdo social e sustentabilidade.
Assim, as tendéncias politicas para o ensino superior que melhor se adaptam as
marcadas exigéncias de mudanca econOmica e dos arranjos produtivos no
monopolizado e mundializado sistema capitalista figuram, também, como politicas
orientadas e indicadas para todos os paises membros (UNESCO, 1999).

A UNESCO (1999) prop6e, assim, uma funcionalidade ao ensino superior
que figuraria a partir de indicadores como relevancia, qualidade e
internacionalizacdo, porém, esses indicadores figuram a partir de uma oOtica
adaptativa e passiva ao desenvolvimentismo sistémico da ordem economicista e nao
analitico ou intervencionista.

Essa Otica adaptativa reforca movimentos ja contestados como a
diversificacdo e a flexibilidade institucional, a centralidade reducionista a légica do
ensino, o0 investimento na construcdo de pareceria empresarial, a
internacionalizagdo como abertura para a politica e incidéncia externa, ou seja, a
opc¢ao por uma racionalidade de desenvolvimento economicista (UNESCO, 1999).

O referido ideario reformista, para além do proposto rompimento com as
reformas neoliberais, apresenta-se, na pratica, altamente conservador e adaptativo.
Ao fazer referéncia, por exemplo, a nova relevancia do ensino superior, a UNESCO
(1999) assume afirmativas como: equipar os alunos com qualidades como iniciativa,
atitude empresarial e adaptabilidade; estar atento as mudancas no mercado de
trabalho, adaptando a elas o curriculo e a organizagdo do ensino; envolvimento ativo
da comunidade académica com parceiros econémicos; pedagogia dos parceiros. Ou
seja, restringe a légica do mercado o eixo articulador dos processos formativos e da

funcao social da educacéo superior.
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Esses pressupostos restringem a proposta de qualidade a partir da avaliagao
da produtividade dos professores e dos sistemas, abandonando movimentos, como,
por exemplo, a pesquisa do principio pedagogico da avaliacdo, restringindo-o a um
indicador de funcionalidade produtiva.

Assim, o préprio movimento de internacionalizagdo do ensino superior €
interpretado, restritivamente, a partir da natureza global dos mercados de consumo.
Ou seja, a internacionalizacdo € medida pela capacidade de promover a integracéo
econbmica e politica e pela transferéncia de tecnologias modernas e conhecimento
(UNESCO, 1999). O principio essencial da internacionalizacdo como “cooperagao
académica, a solidariedade internacional, a liberdade de pensamento” (DIAS
SOBRINHO, 2010, p. 184), parece nao figurar pertinente.

Essa proposta reformista faz autores como Silva Junior (2005), Sguissardi
(2009) e Dias Sobrinho (2010) reconhecerem a continuidade do ideario reformista ja
articulado pelo Banco Mundial que concebe a educagéo superior como insumo para
o desenvolvimento econdmico, social e a implementacéo, por paises como o Brasil,
de politicas de reforma educacional acentuadamente pragmaticas.

E destacando sua natureza pragmatica que a UNESCO (1999) conclui o
documento, propondo uma caminhada para a renovacdo do ensino superior
materializado no ideario de uma universidade pro-ativa e de uma nova promessa
académica, propondo entender as instituicbes de educacdo superior como
instituicbes de ensino, enquanto local para treinamento de alta qualidade, mediante
acesso por mérito intelectual, com foco na aprendizagem, promovendo a atualizacéao
dos conhecimentos e em coopera¢cdo com o mundo corporativo.

A natureza pragmatica proposta pelo referido documento, para a educacao
superior, ganha materialidade e consenso a partir da Declaragdo Mundial sobre
Educacdo Superior no Século XXI: Visdo e Acgdo, como documento derivado da
Conferéncia Mundial sobre Educacéo Superior realizada em Paris em 1998.

A anunciada declaracao, reafirmando a necessidade da mudanca como
condicdo para o desenvolvimento, destaca a funcdo da educacao superior ao
treinamento com base em habilidades mediante acesso focado no mérito individual
(Art. 3), garantindo igualdade de oportunidades pela diversificacéo institucional (Art.
7).

Sistemas mais diversificados de educacédo superior sdo caracterizados por
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novos tipos de instituicbes de ensino terciario: publicas, privadas e
instituicbes sem fins lucrativos, entre outras. Estas instituicdes devem ter
possibilidade de oferecer uma ampla variedade nas oportunidades de
educacédo e formacdo: habilidades tradicionais, cursos breves, estudo de
meio periodo, horarios flexiveis, cursos ou moédulos, ensino a distancia com
apoio, etc. (UNESCO, 1998, p. 4)

O documento, exigindo nova proposta metodolégica para a educacéo
superior, agora com o campo de interesse profundamente centrado no estudante
(Art. 9), também confere a educacdo superior responsabilidades quanto ao
desenvolvimento econdmico, fortalecendo os vinculos com o mundo do trabalho,
desde a participacao de seus representantes nos 6rgaos que dirigem as instituicoes,
até a proposicao de revisao curricular (Art 7); também quanto ao desenvolvimento
social entendido como servi¢co a sociedade, por atividades voltadas a eliminacdo da
pobreza, intolerancia, analfabetismo, violéncia e fome, entre outros (Art. 6)
(UNESCO, 1998), que Silva (2002) afirma ja ter sido a principal bandeira de
justificacdo para o reformismo economicista coordenado pelo Banco Mundial, no
Brasil, entre as décadas de 1970 e 1990.

E a partir desse ideario pragmatico que os referidos documentos preveem
profunda renovacao do sistema educacional, consequentemente, do professor e sua
formacéo.

A aludida universidade pr6-ativa e a nova promessa académica demanda
um novo professor, cuja formacdo esta respaldada na missao e funcdo da propria
educacgao superior: “contribuir para o desenvolvimento e melhoria da educagao em
todos os niveis, em especial por meio da capacitacdo de pessoal docente”
(UNESCO, 1998, p. 2). Bem como, prevé que “todos os estabelecimentos de
educacao superior devem estabelecer diretrizes claras, preparando professores nos
niveis pré-escolar, primario e secundério, incentivando a inovagcdo constante nos
planos curriculares, as praticas mais adequadas nos métodos pedagdgicos e a
familiaridade com os diversos estilos de aprendizagem” (UNESCO, 1998, p. 5).

Freitas (2011, p. 98) observa que esse novo olhar para a formacdo do
professor ndo pode ser analisado fora dos novos ordenamentos produtivos
capitalizados e de ambito mundial, caracterizados pelas mudangas na organizagao
do trabalho e pela introducédo de novas tecnologias que passam a exigir um novo

trabalhador, agora, com:
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[...] habilidades gerais de comunicacdo, abstracdo e integracdo, as quais
ndo podem ser geradas rapidamente no proprio local de trabalho. Sdo
habilidades proprias de serem aprendidas na escola, durante a instrugédo
regular. Esta é a raiz do recente interesse das classes dominantes pela
gualidade da escola, em especial da escola basica.

No entanto, ainda segundo Freitas (2011, p. 99), esse novo padrdo de
exploragdo das classes trabalhadoras traz a cena uma grande contradicdo do
sistema capitalista, uma vez que ele “escamoteia a formacdo do trabalhador, na
medida em que educa-lo é permitir que se torne cidaddo consciente das

contradi¢cdes do proprio sistema capitalista”. Contudo,

[...] o novo padréo de exploragdo com uso de tecnologia sofisticada — que
altera a composicdo orgénica do capital pela complexificacéo e valorizacédo
do capital fixo — exige que a “torneira da instrugao”, seja aberta um pouco
mais, para formar um novo trabalhador, que esta sendo aguardado na
producdo. A questdo que se coloca para o capital é: como instruir um
pouco mais sem aumentar o grau de conscientizagdo das classes
populares.

Freitas (2011, p. 100) trabalha com a hipétese de que nédo sendo possivel
nao instruir mais o trabalhador o “capital vai querer controlar um pouco mais a
agéncia escola, de forma a garantir a veiculacdo de seu projeto politico”. Assim, a
proposta de formacdo do novo professor que emerge é a de cooptacdo, e
incorporacdo desses profissionais a interesses centralizados, razdo pela qual, cada
vez mais, vé-se que as politicas educacionais e politicas curriculares estdo sendo
decididas fora da escola e longe dos professores.

Assim, concentrando o olhar sobre a politica de formacéo de professores
implementadas no Brasil a partir da proposta da LDB 9394/96 e da Declaragéo
Mundial sobre Educacdo Superior no Século XXI de 1998, consensuada entorno a
proposta da UNESCO, facilmente identificamos forte apego a propostas que a
propria LDB 9394/96 chama de treinamento em servigco (Art. 87).

E ilustrativo dessa proposta o estudo de Gatti, Barretto e André (2011),
publicado pela prépria UNESCO, que ao buscar tecer um estudo do estado da arte
das politicas docentes no Brasil, explicitam a articulacdo da formacdo dos
professores através da implementacdo do que chamaram de politicas regionais,
projetos especiais, ou mesmo, de programas especiais, como politica de formacgéo
continuada, centrada no treinamento em servico e, na sua maioria, aportadas em

sistemas de formacao semipresencial ou a distancia.
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Entre os programas, projetos e politicas apresentadas pelas autoras,
podemos citar o Programa Gestdo da Aprendizagem — GESTAR | de 2001,
Programa de Gestdo da Aprendizagem - GESTAR Il de 2004; Programa
PROINFANTIL de 2005; Programa Pro-Letramento de 2005; e a propria criacdo do
sistema Universidade Aberta do Brasil — UAB, em 2006, que em conformidade as
autoras ja responde como “um dos principais instrumentos de execuc¢éo das politicas
de formacdo em nivel superior do MEC, ao lado do Programa de Apoio aos Planos
de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais — REUNI” (GATTI;
BARRETTO; ANDRE, 2011, p. 64).

As autoras destacam, ainda, a alteracdo da estrutura da Capes pela Lei n°
11.502 de 2007, que a responsabiliza pela coordenacdo da estruturacdo de um
sistema nacional de formacao de professores.

Dentre as atribuicbes recentes, cabe a “nova” Capes, em regime de
colaboracdo com os entes federados e mediante termos de adeséo
firmados com IESs, induzir e fomentar a formacao inicial e continuada dos
profissionais do magistério da educacdo bésica nos diferentes niveis de
governo; planejar acdes de longo prazo para a sua formagéo em servico;
elaborar programas de atuacdo setorial ou regional para atender a
demanda social por esses profissionais; acompanhar o desempenho dos
cursos de licenciatura nas avaliagdes conduzidas pelo Instituto Nacional de
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep); promover e apoiar estudos
e avaliagbes sobre o desenvolvimento e a melhoria dos contelddos e das

orientagdes curriculares dos cursos de formacdo de professores inicial e
continuada (GATTI; BARRETTO; ANDRE, 2011, p. 51-52).

Uma das primeiras iniciativas da Capes, como politica de formacédo de
professores, responde pela implementagdao e gerenciamento do Plano Nacional de
Formacédo de Professores da Educacdo Basica — PARFOR de 2009, proposta de
formacao ancorada na continuidade da proposta de formacdo em servico, a partir da
epistemologia da pratica e de programas de formacgéo a distancia, que para Freitas
(2007, p. 1209), dizem de modalidades ja legitimadas como politica publica de
formacao. “As ag¢des do MEC tém se pautado pela continuidade de programas de
carater continuado e compensatorio, destinados a formacéo de professores leigos,
em exercicio a distancia, em cooperagdo com os sistemas de ensino”, postergando-
se a reivindicacéo da formacao superior dos professores nas universidades.

Vale destacar que para Freitas (2011), a opcao pela epistemologia da
pratica, na formacdo de professores, vem, progressivamente, caracterizando, de

forma reducionista, o conceito de pratica social ao conceito de problemas concretos,
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0 que na pratica representa um reducionismo pragmatista a prépria formacao do
professor.

A prépria formacao inicial dos professores parece ndo conseguir extrapolar a
l6gica do reformismo pontual, sustentando-se por meio de politicas publicas que
reeditam politicas regionalizadas, projetos e programas especiais, altamente
capitalizados, como o Programa Universidade para Todos — ProUni, que prevé
isencéo fiscal para instituicdes privadas de ensino superior em troca de vagas nos
cursos ofertados com especial destaque para os cursos de licenciaturas, bem como
a criacdo de Fundos de Financiamento como o programa denominado de FIES -
Fundo de Financiamento ao Estudante do Ensino Superior, com condi¢cdes especiais
de pagamento para alunos matriculados em cursos de licenciatura na rede particular
de ensino.

A referida iniciativa privatista esta caracterizada, também, nos dados
apresentados pelo Observatorio da Educacdo Superior vinculado a linha de
pesquisa em Politica e Gestdo da Educacdo Superior do Programa de Péds-
graduacédo em Educacao (PPGE) da UFPR.

Os dados coletados e sistematizados a partir do Censo da Educacéo
Superior entre 0os anos de 1991 a 2010 mostram que do total de 1.565.056 de
matriculas em cursos de graduacdo presencial na educagcdo superior em 1991,
605.736 estavam alocadas em instituicbes publicas e 959.320 em instituicdes
privadas. No ano 2000, esses numeros chegavam a um total de 2.694.245 de
matriculas, com 887.026 em instituicbes publicas e 1.807.219 em instituicGes
privadas. Os numeros chegam, em 2010, ao total de 5.449.120 de matriculas, sendo
1.461.696 em instituicbes publicas e 3.987.424 em instituicbes privadas. Conforme
TABELA 3.

Ano Total Pablicas Privadas
1991 1.565.056 605.736 959.320
1992 1.535.788 629.662 906.126
1993 1.594.788 653.516 941.152
1994 1.661.034 690.450 970.584
1995 1.759.703 700.540 1.059.163

continua



concluséo
Ano Total Pablicas Privadas
1996 1.868.529 735.427 1.133.102
1997 1.945.615 759.182 1.186.433
1998 2.125.958 804.729 1.321.229
1999 2.369.945 832.022 1.537.923
2000 2.694.245 887.026 1.807.219
2001 3.030.754 939.225 2.091.529
2002 3.479.913 1.051.655 2.428.258
2003 3.887.022 1.136.370 2.750.652
2004 4.163.733 1.178.328 2.985.405
2005 4.453.156 1.192.189 3.260.967
2006 4.676.646 1.209.304 3.467.342
2007 4.880.381 1.240.968 3.639.413
2008 5.080.056 1.273.965 3.639.413
2009 5.115.896 1.351.168 3.764.728
2010 5.449.120 1.461.696 3.987.424

TABELA 3 — MATRICULAS PRESENCIAIS EM IESs — BRASIL 1991 — 2009
FONTE: Observatorio da Educagéo Superior UFPR - Modificado pelo autor (2012).
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Os dados demonstram o aumento expressivo das matriculas via iniciativa

privada. Se tratarmos esses dados a partir das Universidades, modelo institucional

objeto da presente pesquisa, € possivel observarmos que em 1991 as universidades

brasileiras respondiam por 855.258 matriculas nos cursos de graduacéo presencial,

sendo 483.418 em instituicbes publicas e 371.840 em instituicbes privadas; em 2000

esses numeros ja correspondiam a um total de 1.806.989 matriculas, com 780.166

em instituicdes publicas e 1.020.823 em instituicdes privadas; chegando a 2010 com
um total de 2.809.974 matriculas, sendo 1.272.971 na rede publica e 1.537.003 na

rede privada, o que demarca, mesmo nas universidades,

predominante na iniciativa privada. Conforme TABELA 4

um crescimento



Ano

1991
1992
1993
1994
1995
1996
1997
1998
1999
2000
2001
2002
2003
2004
2005
2006
2007
2008
2009
2010

Total
855.258
871.729
940.921
1.034.726
1.127.932
1.209.400
1.326.459
1.467.888
1.619.734
1.806.989
1.956.542
2.150.659
2.275.094
2.369.717
2.469.778
2.510.396
2.644.187
2.685.628
2.715.720
2.809.974

Pablicas
483.418
500.849
525.204
571.608
598.579
626.131
666.421
700.539
725.182
780.166
816.913
915.902
985.465
1.022.923
1.042.816
1.053.263
1.082.684
1.110.945
1.190.596
1.272.971

Privadas
371.840
370.880
415.717
463.118
529.353
583.269
660.038
767.349
894.552
1.026.823
1.139.629
1.234.757
1.290.816
1.346.794
1.426.962
1.457.133
1.561.503
1.574.683
1.525.124
1.537.003
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TABELA 4 — MATRICULAS PRESENCIAIS EM UNIVERSIDADES - BRASIL 1991 — 2009

FONTE: Observatorio da Educacgéo Superior UFPR - Modificado pelo autor (2012).

O observatério mostra, ainda, que a aposta na iniciativa privatista para a

evolucdo das matriculas no ensino superior brasileiro passa, fundamentalmente,

pela diversificacdo

institucional,

desobrigando a universidade pela formacao

superior. Ao trabalhar os dados da evolucdo de matriculas nos cursos de graduacao

presencial em Faculdades, Escolas e Institutos Superiores, o observatério mostra

gue em 1991 esse segmento respondia por um total de 484.098 matriculas, sendo

113.052 em instituicbes publicas e 371.046 nas instituicdes privadas. Em 2007, o

mesmo segmento respondia pelo total de 1.213.971 de matriculas, sendo 77.236 em

instituicbes publicas e 1.136.735 em instituicbes privadas, ficando latente néo
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apenas 0 aumento de matriculas nas Faculdades, Escolas e Institutos Superiores da
rede privada, mas também a expressiva diminuigdo de matriculas na rede publica.

E pertinente, também, observar os efeitos dessa opc¢&o politica nos cursos
de formacao inicial de professores, como por exemplo, no curso de Pedagogia, que
conforme dados do Observatorio, em 2003, correspondia a um total de 282.841
matriculas, estando 99.965 na rede publica e as demais 182.876 na rede privada,
sendo que apenas 165.058 estariam especificamente em universidades, estando as
demais em outros modelos institucionais de educacdo superior. A0 compararmos
esses dados aos de 2007 h& poucas alteracdes, quando nado decréscimos,
computando um total de 284.725 matriculas, com 102.365 na rede publica, 182.360
na rede privada, e acomodadas especificamente nas Universidades o total de
161.208 matriculas.

Tratando-se, especificamente dos Cursos de Formagéo de Professores em
Biologia, Matematica, Fisica e Quimica, os dados do Observatorio, no tocante a
relacdo de oferta publico/privada apresenta certa prevaléncia pela oferta publica,
bem como pela oferta via Universidade, que os estudos de Gatti, Barretto e André
(2011) atribuem ao fato de que as instituicbes privadas € pouco atrativa, em termos
de custo e lucratividade, a oferta presencial dos referidos cursos de licenciaturas,
entre outros.

O Observatoério, ao tratar do Curso de Formacdo de Professores em
Biologia, indica que em 2003 o numero de matriculas presenciais era de 36.062,
sendo 14.547 na rede publica e 21.515 na rede privada, deste total 23.601
matriculas estavam alocadas na Universidade. No comparativo com 2010, os dados
do Observatério demonstram um aumento de matriculas com prevaléncia para a
rede publica, do total de 77.818 matriculas, 40.388 na rede publica e 37.430 na rede
privada, estando 51. 879 alocadas na Universidade. Confere TABELA 5

Ano Total Puablicas  Privadas Universidades
2003 36.062 14.547 21.515 23.601
2004 35.044 15.218 19.826 20.962
2005 42.591 18.534 24.057 24.045
2006 47.200 19.766 27.434 26.834

Continua
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concluséo
Ano Total Pablicas  Privadas Universidades
2007 49.755 21.328 28.427 29.227
2008 51.480 23.970 27.510 31.182
2009 49.992 25.223 24.769 30.356
2010 77.818 40.388 37.430 51.879

TABELA 5 — MATRICULAS PRESENCIAIS NO CURSO DE FORMACAO DE PROFESSORES
DE BIOLOGIA EM IESs E UNIVERSIDADES — BRASSIL 2003 — 2009
FONTE: Observatorio da Educagéo Superior UFPR - Modificado pelo autor (2012).

O curso de Matematica que respondia em 2003 por um total de 48.352
matriculas, sendo 27.615 na rede publica e 20.737 na rede privada e do total 32.863
sendo ofertada na Universidade, passa em 2010 a responder por 59.464 matriculas,
sendo 43.442 na rede publica e 17.022 na rede privada, estando alocada na
Universidade o total de 42.831matriculas. Confere TABELA 6.

Ano Total Pablicas  Privadas Universidades
2003 48.352 27.615 20.737 32.863
2004 48.717 26.627 22.090 33.544
2005 58.747 30.216 28.531 38.003
2006 59.254 30.505 28.746 38.494
2007 59.017 31.921 27.096 39.106
2008 56.739 33.093 23.646 37.592
2009 50.553 31.186 19.367 33.789
2010 59.464 43.442 17.022 42.831

TABELA 6 — MATRICULAS PRESENCIAIS NO CURSO DE FORMAACAO DE PROFESSORES
DE MATEMATICA EM IESs E UNIVERSIDADES - BRASIL 2003 — 2009
FONTE: Observatorio da Educagéo Superior UFPR - Modificado pelo autor (2012).

Para o curso de Fisica que em 2003 ofertava 8.004 matriculas, sendo 6.480
na rede publica e 1.524 na rede privada, tendo um total de 6.965 matriculas
vinculadas a Universidade, passa em 2010 a ofertar um total de 19.505 matriculas,

17.832 na rede publica e 1.673 na rede privada, sendo 16.258 vinculadas a oferta



108

universitaria. Confere TABELA 7

Ano Total Pablicas  Privadas Universidades
2003 8.004 6.480 1.524 6.965
2004 9.032 7.309 1.723 7.728
2005 7.515 2.521 4.994 3.704
2006 11.734 9.334 2.400 9.607
2007 12.212 9.886 2.326 9.864
2008 12.723 10.578 2.145 10.162
2009 13.156 11.471 1.585 16.678
2010 19.505 17.832 1.673 16.258

TABELA 7 — MATRICULAS PRESENCIAIS NO CURSO DE FORMACAO DE PROFESSORES
DE FISICA EM IESs E UNIVERSIDADES — BRASIL 2003 — 2009
FONTE: Observatorio da Educagéo Superior UFPR - Modificado pelo autor (2012).

Por sua vez o curso de Quimica, que ofertava em 2003 o total de 7.732
matriculas, 4.435 na rede publica e 2.297 na rede privada, correspondendo a um
total de 6.402 matriculas vinculadas a oferta universitaria, chega a 2010 com uma
oferta total de 29.233 matriculas, sendo 21.626 na rede publica e 7.607 na rede

privada, com um total de 21.281 matriculas ofertadas na Universidade. TABELA 8.

Ano Total Puablicas  Privadas Universidades
2003 7.732 4.435 2.297 6.402
2004 9.842 6.920 2.917 8.033
2005 12.400 8.486 3.914 9.652
2006 13.856 9.390 4.466 10.280
2007 15.183 10.614 4.569 11.644
2008 16.308 11.762 4.547 12.355
2009 18.375 13.793 4.582 13.517
2010 29.233 21.626 7.607 21.281

TABELA 8 — MATR[CULAS PRESENCIAIS NO CURSO DE FORMAGCAO DE PROFESSORES
DE QUIMICA EM IESs E UNIVERSIDADES — BRASIL 2003 — 2009
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FONTE: Observatdrio da Educagdo Superior UFPR - Modificado pelo autor (2012).

Vinculado as politicas de fomento a iniciativa privada de ensino, o Plano
Nacional de Educacéao, oficializado pela Lei 10.172 de 2001, ao regulamentar a
oferta de ensino superior a distancia, na pratica, acaba por articular a politica de
formacéo inicial de professores no Brasil a rede privada de ensino e a modalidade a
distancia. Segundo estudo de Gatti, Barretto e André (2011, p. 102) chegamos em
2009 com 50% dos cursos de licenciaturas no Brasil na modalidade a distancia.

Assim, nos

[...] cursos de licenciatura, observa-se que o incremento das matriculas
vem decrescendo, proporcionalmente, entre os anos de 2001 e 2009, o que
denota por diminuicdo de procura por estes cursos de modo geral. Os
dados mostram uma mudanca na distribuicdo dos estudantes entre
licenciaturas presenciais e a distancia: diminuem as matriculas nos cursos
presenciais e aumentam nos cursos a distancia, sobretudo nos oferecidos
por instituicdes privadas. Estas detém 78% das matriculas em cursos de
formacdo de professores a distancia.

As referidas autoras enfatizam que chegamos a 2009 com um total de
matriculas nos cursos de Licenciatura e Licenciatura + Bacharelado que dizem de
1.405.791, das quais 544.944 figuram como oferta da rede publica e 850.847 da
rede privada. Destaca-se que deste montante de matriculas 978.061 sao ofertadas
na modalidade presencial, sendo 457.421 na rede publica e 520.640 na rede privada
e 427.730 matriculas sédo ofertadas na modalidade a distancia, com 97.523 na rede
publica e expressivas 330.207 matriculas na rede privada.

Esses dados sdo notaveis,

[...] uma vez que, em 2001, havia apenas matriculas em licenciaturas a
distancia em instituigBes publicas e, em 2002, a propor¢éo era de 84% de
matriculas em EaD nessas instituicdes e de 16% nas privadas. A inversao
nesses dados, em oito anos, esta certamente associada a politicas que
favorecem esse segmento de IES (GATTI; BARRETTO; ANDRE, 2011, p.
103).

Vale destacar, ainda, em conformidade ao estudo das autoras, que,
especificamente nos cursos de formacgédo de professores em Ciéncias Bioldgicas,
Matematica, Fisica e Quimica, o aumento no numero de cursos a distancia,
chegando em 2009 a 44% dos cursos ofertados no Brasil, ndo corresponde,

efetivamente, ao nimero de matriculas, uma vez que o total das matriculas efetivas,
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nos referidos cursos, nao ultrapassa 20,2%.

Embora n&o dirigido especificamente aos cursos de formacédo de
professores, entre 0s projetos apresentados pelo governo federal, figura, ainda, de
forma especial o Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo das Universidades
Federais — REUNI, Decreto n 6.096/2007, que tem apresentado efetiva expansao da
oferta de cursos de licenciatura pelas universidades federais.

Segundo o estudo de Gatti, Barretto e André (2011, p. 118), de 2007 para
2009 observou-se um acréscimo de 32% nas matriculas em licenciaturas
presenciais nas universidades. “Isso pode ser observado pela oferta desses cursos
em todas as novas universidades federais criadas, pela idéia de interiorizacdo
dessas universidades, pela expansdo que vem sendo feito em cursos noturnos e
pelo aumento do numero de matriculas”.

Mesmo ndo se apresentando como politica organica, capaz de responder
como politica promotora de alteracdes na legislacdo educacional para formacédo de
professores, em especial na perspectiva da reivindicada integracéo institucional via
universidade, o REUNI tem se apresentado como potencializador de projetos de
renovacao curricular e da pedagogia universitéria.

Contudo, o exercicio analitico construido neste capitulo possibilita identificar
que o ideario de pacto global se fundamenta como movimento econémico,
caracterizado como reordenamento das relacdes produtivas capitalistas, centrado
nas novas demandas do mercado igualmente globalizado.

Esse pacto de matriz econ6mica nédo deixa de reclamar da educacéo, nela,
da pedagogia universitaria, novo reordenamento funcional capaz de produzir as
condi¢Oes de reproducédo das demandas do mercado, bem como se reproduzir como
demanda mercadoldgica. Na perspectiva da politica de formacdo de professores, o
agenciamento funcional da pedagogia universitaria € pactuado em torno as teses de
mudanca e desenvolvimentismo mediadas pela UNESCO, que preconizam um proé-
ativismo universitario e a referida nova promessa académica.

Conforme elucidado na pesquisa, no sistema educacional brasileiro, esse
reordenamento funcional da pedagogia universitaria para formacédo de professores
indica ndo conseguir extrapolar a l6gica do reformismo pontual, aprofundando as
politicas de formacao em servigo a partir da epistemologia da pratica. Propostas que
se materializam no apego a politicas de formacdo regionalizadas e no

desenvolvimento de projetos e programas especiais vinculados a ideia de
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treinamentos em servigo, desenvolvidos, preferencialmente, na modalidade a
distancia.

A obediéncia aos ordenamentos externos, agora mediados pela UNESCO,
evidencia o aprofundamento da opcdo por reformas educacionais pragmaticas,
articuladas pelos principios da flexibilizacdo juridica da politica de educacao
superior, da diversificagdo institucional, do controle e gestdo externa da agéncia
escola e do curriculo, da cooptacédo dos professores a interesses centralizados e do
aprimoramento de uma pedagogia de desenvolvimento individual e meritocratico.

Esses movimentos se caracterizam pela manutencéo e pelo asseveramento
da politica privatista, especialmente para a pedagogia de formacédo de professores,
que parece, tanto radicalizar sua funcionalidade como agéncia de reproducdo e
legitimacéo da légica e das demandas do mercado, quanto reduzir sua capacidade
de contradicdo, essa, pela progressiva desarticulacdo da prépria pedagogia
universitéria.

Essas consideracfes fundamentam a necessidade de focar a leitura
analitica aos contornos funcionais reclamados a pedagogia universitaria brasileira a
partir dos documentos que caracterizam as orientagcdes da UNESCO e o posterior
delineamento destas orientacdes nos documentos que oficializam a politica de

formacao de professores no sistema educacional brasileiro.



112

5 OS CONTORNOS FUNCIONAIS DA PEDAGOGIA UNIVERSITARIA
BRASILEIRA A PARTIR DO CONSENSO MEDIADO PELA UNESCO

A luta em torno a redemocratizacdo brasileira se materializa legalmente na
promulgacéo da Constituicdo Federal de 1988, acomodando, no ambito educacional,
a histérica busca pela garantia da educacdo como direito, tendo em vista o
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o mundo do trabalho (Art. 205).

Os anunciados pressupostos educacionais se articulam com a prépria
concepcao de formacgdo universitaria, legitimando a reclamada indissociabilidade
entre ensino, pesquisa e extensdo, como movimento tedrico-metodoldgico norteador
dessa pedagogia, uma vez que a propria constituicAo reconhece sua autonomia
didatico-cientifica (Art. 207).

Essa pedagogia é reclamada, no contexto contemporaneo, como proposta
educativa para a formacdo de professores (FREITAS, 2007) e legalmente
conquistada, ao menos parcialmente, na LDB 9394/96, quando esta prevé que “a
formacdo de docentes para atuar na educacao basica far-se-a4 em nivel superior, em
curso de licenciatura, de graduacgao plena, em universidades” (Art. 62).

A parcialidade da referida conquista esta corporificada na prépria
continuidade do artigo 62 que prevé, também, a possibilidade de formacédo de
professores em institutos superiores de educacdo, bem como, a manutencdo da
formacao oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.

A manutencdo desse dispositivo legal tem, na pratica, acomodado e
legitimado a forte iniciativa privatista, que ancorada nos principios da propagada
natureza flexivel da LDB e da abertura para o aprofundamento da diversificagdo
institucional (SGUISSARDI, 2009) lanca para fora da universidade, portanto, da
pedagogia universitaria, as iniciativas politicas para formacé&o de professores.

A possibilidade de garantir a formacdo de professores a partir da oferta
universitaria, pressupondo uma pedagogia universitaria centrada no principio
metodoldgico da indissociabiliade entre ensino, pesquisa e extensdo, responde a
propria expectativa de uma formacao ético-politica e epistemoldgica superadora de
intervencdes pedagogicas que Becker (1993) e Pérez Gomez (2000) denominaram

de extremistas.
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Para os autores, tal extremismo se caracteriza, demarcando uma
epistemologia pedagodgica ora excessivamente centrada no professor, como Unico
instrumento flexivel, no processo educativo, capaz de promover a adaptabilidade
aos diferentes contextos e suas mutantes demandas, ora excessivamente centrada
no aluno, pressupondo o conhecimento como elaboracéo inteiramente subjetiva e
um alto nivel de pro-ativismo pedagoégico-didatico do discente.

Ainda, segundo os autores, a superacdo dessas abordagens se apresenta
necessaria, potencializando o surgimento de uma nova abordagem epistemoldgica,
a qual ndo deve conferir excessiva énfase ao individuo particular como sujeito da
aprendizagem, posto que reforcaria o enfoque meramente cognitivista da prética
docente. Assim, uma superacao deve promover uma abordagem relacional entre o
professor e o aluno e destes com a prética social, capaz de dar conta dos efeitos de
poder que permeiam e orientam a pratica pedagdgica (POPKEWITZ, 1997).

E atribuido & universidade, consequentemente, a pedagogia universitaria, a
capacidade de desenvolver esta relacdo dialégica mediadora dos sujeitos cognitivos
em torno ao objeto de estudo e da prética social (GRILLO; LIMA, 2008), aqui
referendada como conhecimentos, saberes e competéncias necessarios a formacao
docente (FREITAS, 2007).

Diante dos novos desafios para a docéncia, o dominio restrito de uma area
cientifica do conhecimento ndo é suficiente. O professor deve desenvolver
também um saber pedagégico e um saber politico. Este possibilita ao
docente, pela acdo educativa, a construgdo de consciéncia, numa
sociedade  globalizada, complexa e contraditéria  (PIMENTA,
ANASTASIOU; CAVALLET, 2003, p. 271).

Exigéncias que demandam pensar uma pedagogia universitaria, para a
formacdo de professores, além da mera qualificacdo profissional centrada na
transmissdo de contetdos pré-definidos, mas que se mostre fundamentada,
conforme prevé a Constituicdo Federal de 1988, no aporte metodologico da
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo. Principios formativos que
tedricos aclamam a partir da integralidade das dimensfes técnica, pedagdgica e
politica (MASETTO, 1998), ou, cognitivas, sociais e politicas da formacédo de
professores (CUNHA, 2011), que, no presente trabalho, denominaremos de
dimensao técnica, cientifico-pedagogica e sécio-politica da pedagogia universitaria.

Assim, este capitulo, objetiva analisar os reflexos da proposta pactuada pela



114

UNESCO para a pedagogia universitaria, analisando os principais documentos que
orientaram, ou mesmo, demandaram da Conferéncia Mundial sobre Educacao
Superior de 1998. Pretendemos elucidar incidéncia desses documentos sobre o
delineamento e a reformulacdo dos instrumentos legais da politica educacional
brasileira para formacdo de professores, no papel de redesenhar as dimensdes
técnica, cientifico-pedagdgica e sécio-politica reclamadas a pedagogia universitaria.

Os documentos aqui referendados tratam essencialmente do relatério que
derivou da comissdo especial de estudo em preparacdo a Conferéncia Mundial
sobre Educacdo Superior langado no Brasil sob o titulo de Politica de Mudanca e
Desenvolvimento no Ensino Superior; da Declaracdo Mundial sobre Educacao
Superior no Século XXI: Visdo e Acdo, fruto da Conferéncia Mundial; da Declaracéo
da Conferéncia Regional de Educacao Superior na América Latina e no Caribe; e do
Parecer n. CNE/CP 009/2001 e da Resolucdo CNE/CP 001/2002, que Instituem as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de professores da Educacéo
Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacéo plena.

A andlise se fundamenta na busca de elucidar os movimentos, articulados
pela UNESCO para a pedagogia universitaria, que potencializam a indissociabilidade
entre as dimensdes técnica, cientifico-pedagdgica e sbécio-politica na formacao
docente. Também buscamos por uma caracterizacdo dos movimentos de
reproducdo do ideario politico-epistemoldgico vigente na politica brasileira para

formacdo de professores.

5.1 O ENSINO COMO DIMENSAO TECNICA DA PEDAGOGIA UNIVERSITARIA

A universidade, com ela, a pedagogia universitaria, no Brasil, constitui-se em
uma experiéncia um tanto recente, século XX, se considerarmos a histéria da prépria
universidade que remonta o século XIl e a experiéncia universitaria dos demais
paises latino-americanos, que ja no seculo XV implementavam as suas primeiras
experiéncias.

A tardia universidade brasileira, ao surgir na década de 1920, ndo consegue
romper, em sua natureza juridica, justaposicdo administrativa de faculdades

isoladas, e em sua experiéncia pedagogica, forte assento no principio técnico-
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profissionalizante, com 0 modelo e a pedagogia de formacgao superior implementado,
enquanto politica estatal, pelo estado imperial brasileiro, a partir de 1808, fortemente
referendado pelo modelo francés napolebénico (PROTA, 1987).

A universidade, fruto, inicialmente, da justaposicdo de faculdades isoladas,
posteriormente, da federalizacdo de faculdades isoladas, facilmente incorpora, ou d&
continuidade, em sua estrutura curricular e pedagodgica, a prépria funcionalidade das
referidas experiéncias de ensino superior em curso no Brasil, marcadas pelo modelo
positivista, centrado na preocupacdo de produzir e socializar conhecimentos que se
materializam tecnicamente.

Esse ideario privilegia, segundo Masetto (2003, p. 12), como requisitos
basicos para a docéncia, o dominio de conhecimentos e experiéncia profissionais,
pautando uma funcionalidade profissionalizante para o ensino superior. “Curriculos
seriados, programas fechados constando unicamente das disciplinas que
interessavam imediata e diretamente ao exercicio daquela profissdo, procurando
formar profissionais competentes em determinada area ou especialidade”.

Esse carater técnico-profissionalizante é bastante acentuado a partir da
reforma universitaria da década de 1960, promovida na vigéncia do estado
militarizado, que justificando a reforma em nome da eficacia administrativa e
econdbmica, promove a aproximacado da universidade brasileira ao modelo das
instituicbes norte  americanas, estruturada a partir do principio da
departamentalizacdo e da organizacgao curricular por créditos (CUNHA, 2011).

A aproximacdo demarca profundamente a dimensdao cultural, epistemolégica
e politica da pedagogia universitaria brasileira, determinando a funcionalidade, os
rituais e as praticas pedagoégicas a serem incorporadas pelos professores na
afirmatividade do ensino como dimensdo técnica da pedagogia universitaria
(CUNHA, 2005).

Consequentemente, respaldado nas supostas necessidades de
desenvolvimento técnico-cientifico da sociedade moderna e no historico do modelo
universitario brasileiro, estruturado para a profissionalizacdo, esta se constitui na
pedagogia presente, também, nos cursos de formacdo de professores, com
prevaléncia da formacdo técnico-tedrica para a transmissdao de conteudos
(PEREIRA, 1999). Abordagem que reafirma, nos processos de ensino, a primazia da
l6gica de transmissao de conhecimentos e experiéncias de um professor que sabe e

conhece para um aluno que néo sabe e nédo conhece (MASETTO, 1998).
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Pérez Gomez (2000) ressalta que, como em outros campos da prética
social, a perspectiva técnica como status e rigor de uma ciéncia aplicada surgiu, no
ensino, também com o intuito de regular a pratica como modelo de intervencao
tecnolégica, em nome da eficacia. Principio radicalizado no ideéario reformista
privatizante em curso no Brasil, a partir de matrizes de recuperagao de custos, com
forte incidéncia sobre a prépria pedagogia universitaria direcionada para o ensino
enguanto transmissao de contetudos (SGUISSARDI, 2009).

Contudo, os limites da abordagem pedagdgica puramente técnica, em
especial, para a formacao de professores, figuram amplamente reconhecidos, uma
vez que desconsideram a natureza dos fenbmenos educacionais, ou Sseja, 0S
condicionantes politicos, econdmicos e sociais que permeiam a acao educativa, bem
como as discussdes epistemoldgicas presentes no processo (VASCONCELOS,
1996; POPKEWITZ, 1997; MASETTO, 1998; PEREZ GOMEZ 2000; SEVERINO,
2003).

Essa constatacdo leva, os préprios autores supracitados, a identificarem a
necessidade de nova abordagem tedrico-metodolégica e epistemoldgica para
formacado de professores, pressupondo o fomento e o desenvolvimento de postura
investigativa e colaborativa, pelo envolvimento docente-discente, frente ao
conhecimento e o reconhecimento do principio educativo presente nas relacdes
concretas que se estabelecem entre educadores e educandos, ganhando corpo e

realidade historico-social.

A formacéo do professor ndo tem lidado de forma adequada com o
conhecimento que tem sido visto mais como um produto que se passa do
gue como o processo de se construir um determinado conteddo. A
pedagogia dos cursos de formacdo docente tem se marcado por uma forte
tendéncia a exposicdo, a transmissdo de informacdes, pelo professor,
numa simples cadeia de repeticdes e reproducdes (SEVERINO, 2003, p.
76).

Assim, o autor identifica a negacdo do principio investigativo ao longo do
processo pedagogico de formacdo, que por sua vez, nega O proprio
desenvolvimento da necessaria sensibilidade do aluno ao contexto sociocultural em
que se dara sua atividade de professor. “O curso ndo Ihe oferece subsidios para
conhecer, com o devido rigor, profundidade e criticidade, as condi¢des historico-
sociais do processo educacional concreto em que vai atuar, o que acaba levando a

uma pratica docente puramente técnica, mecéanica, quando nao tecnicista’,
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precipitando a negagao ou ignorancia dos “complicadores de ordem antropoldgica,
politica, social e cultural que atravessam a educagdo e 0 ensino em seu contexto
histérico concreto” (SEVERINO, 2003, p. 76)

A necessidade de reforma, comumente justificada a partir dos desafios da
sociedade contemporénea, é afirmada como premente (PIMENTA; ANASTASIOU;
CAVALLET, 2003), demandando que o processo de ensino-aprendizagem considere
que o dominio de um acervo cultural supere a logica acumulativa de informacdes
pré-elaboradas, e que responda pela aproximacédo e assimilacdo do processo de
producdo do conhecimento, mediando um processo mais amplo de conscientizagao
(SEVERINO, 2003).

Cabe ainda a educacgdo, no plano da intencionalidade da consciéncia,
ajudar o educador a desvendar os mascaramentos ideoldgicos de sua
atividade, evitando que se torne simplesmente forca de reproducéo social,
para se efetivar como elemento dindmico que possa contribuir para o
processo mais amplo de transformacédo da sociedade, no momento mesmo
gue continua inserindo os individuos no sistema de producdo e de
manutencdo de sua existéncia material. A preparacdo do educador deve
realizar-se, pois, de maneira a torna-lo um profissional qualificado,
plenamente consciente do significado da educacdo, para que possa,
mediante o exercicio de sua funcdo, estender esta consciéncia aos
educandos, contribuindo para que vivenciem a dimensdo coletiva e
solidaria de sua existéncia (SEVERINO, 2003, p. 78).

A anunciada e necessaria reforma capaz de consolidar uma pedagogia para
formacdo de professores fundamentada como processo de conscientizacéo,
enquanto assimilacdo do processo de producdo do conhecimento €, agora,
assumida e articulada a partir de proposicoes fomentadas e consensuadas em torno
a articulagdo da UNESCO.

Convém destacar, inicialmente, que a UNESCO, parece fundamentar suas
proposicoes reformistas a partir do aludido irreversivel desenvolvimento tecnoldgico
contemporaneo, especialmente no campo da informacdo e da comunicagao, a “tal
que todos os paises, ndo importando seu nivel de desenvolvimento industrial, tem
de utilizar globalmente critérios e equipamentos padrao” (UNESCO, 1999, p. 47).

Assim, confere, a proposta de reforma que articula, primazia a matriz
desenvolvimentista como movimento impositivo a sociedade contemporanea em sua
estrutura politica e econdmica, forcando o redesenho das fronteiras e os arranjos

produtivos. Parece assumir a propria exigéncia de como os paises vao “aumentar
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suas habilidades para adaptar-se as mudancas na economia, na tecnologia e no
comeércio internacional” (UNESCO, 1999, p. 46).

Esse movimento se transfere e naturaliza a exigéncia igualmente
desenvolvimentista a educacéo, especialmente a superior, que reflexamente impacte
funcionalmente na sociedade reduzindo a pobreza, a exclusdo social, as
incompreensdes, as opressdes, as guerras, 0s prejuizos ambientais, promovendo a
convivéncia harmoniosa, a paz e a promocao de valores de civilidade (UNESCO,
1999).

Essa orientagéo reformista, articulada pela UNESCO, materializa-se a partir
de estudos e documentos com alcance editorial em nivel mundial, alguns em carater
de orientacBes, como relatérios que derivam de comissdes especiais de estudo e
outros de carater consensuais, 0s quais delineiam as diretrizes reformistas a partir
de pactos internacionais, devendo orientar as politicas reformistas dos paises
membros, no presente estudo, especialmente as pensadas para a politica de
formacdo de professores.

Conforme ja indicado anteriormente, a proposta reformista mediada pela
UNESCO, para a educacdo superior, passa a ganhar contornos oficiais no
documento lancado em 1995 e publicado no Brasil em 1999 sob o titulo, Politica de
Mudanca e Desenvolvimento no Ensino Superior. O documento se estrutura a partir
de uma leitura de naturalizacdo das transformacdes em curso de ambito econdmico
e politico, reclamando uma transformacao adaptativa da educacéo superior, como
pré-requisito funcional justificador de sua existéncia institucional no mundo
globalizado (UNESCO, 1999).

Os referidos tragos adaptativos reclamados a pedagogia universitaria a partir
de sua dimenséao técnica, ou seja, de ensino, como objeto da presente discussao,
possibilita perceber que a exigéncia reformista impacta, de imediato, sobre o proprio
conceito de universidade, em funcdo de aparente desqualificacdo de sua natureza
juridica e administrativa, diluindo-o no conceito de ensino superior, reclamado a

partir de expressdes flexiveis e diversificadas.

A organizacdo procura promover a diversidade entre as instituicbes e
sistemas de ensino superior. Além do mais, a UNESCO enfatiza a
necessidade de empreender esforcos para diferenciar os programas de
ensino como meios de adaptar melhor o ensino superior as necessidades
especificas nacionais e locais (UNESCO, 1999, p. 19).
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A anunciada flexibilizacdo e diversificagdo pesa, nao obstante o

reconhecimento de resisténcias, sobre a prépria universidade.

Um dos resultados diretos tem sido a diversificagdo do ensino superior em
praticamente todas as regides do mundo. Apesar do fato de que
especialmente as universidades que cultivam suas tradicdes de muitos anos
Sd0 um pouco resistentes as mudancgas, 0 ensino superior como um todo
tem tido uma transformacdo abrangente num curto espaco de tempo
(UNESCO, 1999, p. 33).

O documento justifica essa mutacdo como sendo reclamada por imperativos
econdbmicos e comumente vinculada a supostas necessidades da sociedade

contemporanea, resultando em grande impacto sobre a dimensao de ensino.

As universidades tiveram de conceder mais espaco a formagéo cientifica e
tecnolégica para corresponder a procura de especialistas que estejam a
par das tecnologias mais recentes e sejam capazes de gerir sistemas cada
vez mais complexos. Como nada leva a crer que esta tendéncia se inverta
€ preciso que as universidades continuem a altura de responder a procura,
adaptando constantemente 0s novos cursos as necessidades da sociedade
(UNESCO, 2006, p. 143).

Essa orientacdo é oficialmente assumida e pactuada na Declaracdo Mundial
sobre Educacdo Superior no Século XXI: Visdo e Acao, resultante da Conferéncia
Mundial sobre Educacdo Superior de 1998. Ao formalizar o acordo em torno ao
marco referencial apresentado pelo Documento de Politica para a Mudanca e
Desenvolvimento em Educacdo Superior, pactua que “a educacdo superior
compreende todo tipo de estudos, treinamento ou formacdo para a pesquisa em
nivel pos-secundario, oferecidos por universidades ou outros estabelecimentos
educacionais aprovados como instituicbes de educacdo superior pelas autoridades
competentes do estado” (UNESCO, 1998, p. 1).

Dias Sobrinho (2010, p. 35) destaca que “a expressdo educagao superior
incorpora atividades que néo seriam propriamente de nivel superior; dai que se faz
necessaria também a expressao ainda mais imprecisa e abrangente de educacéo
pos-secundaria”, caracterizando o fomento de estruturas pedagdgicas centradas na
sua dimensdo técnica, focada na formacdo técnico-profissionalizante, também
denominadas de instituicdes de ensino.

A propria declaracdo dedica todo o artigo oitavo especificamente para

delinear o entendimento sobre a diversificacdo institucional e dos sistemas de
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ensino, compreendida como forma de ampliar a igualdade de oportunidades.

a) a diversificacdo de modelos de educacdo superior e dos métodos e
critérios de recrutamento é essencial tanto para responder a tendéncia
internacional de massificacdo da demanda como para dar acesso a
distintos modos de ensino e ampliar este acesso a grupos cada vez mais
diversificados, com vistas a uma educacdo continuada, baseada na
possibilidade de se ingressar e sair facilmente dos sistemas de educacéo.
b) Sistemas mais diversificados de educacéo superior sdo caracterizados
por novos tipos de instituicGes de ensino terciario: publicas, privadas e
instituicbes sem fins lucrativos, entre outras. Estas instituicdes devem ter a
possibilidade de oferecer uma ampla variedade nas oportunidades de
educacéo e formacéo: habilitagcbes tradicionais, cursos breves, estudos de
meio periodo, horarios flexiveis, cursos em maédulos, ensino a distancia
com apoio, etc. (UNESCO, 1998, p. 9)

Essas proposicOes sdo tidas como necessarias para o enfrentamento dos
desafios de um mercado de trabalho mutante, impactados pelos desenhos
produtivos mundializados. Acabam por incidir diretamente sobre a estrutura
curricular e organizacional das instituicbes, a partir do que a UNESCO passa a
identificar e orientar pela adocéo e implementacao de propostas, especificamente no
gue diz respeito a relacdo ensino-aprendizagem, como estrutura curricular modular e
maior abertura para desenvolvimento de ensino a distancia. “Todas as universidades
deviam torna-se “abertas” e oferecer a possibilidade de aprender a distancia e em

varios momentos da vida”, destacando que

[...] a experiéncia do ensino a distancia demonstrou que, no nivel do ensino
superior, uma dose sensata de utilizacdo dos meios de comunicacgdo social,
de cursos por correspondéncia, de tecnologia de comunicacéo
informatizada e de contatos pessoais, pode ampliar as possibilidades
oferecidas a um custo relativamente baixo (UNESCO, 2006, p. 144).

A Declaragéao, por sua vez, consensua sobre a possibilidade de “criar novos
ambientes de aprendizagem, que vao desde os servi¢cos de educacao a distancia até
as instituicoes e sistemas de educacao superior totalmente virtuais, capaz de reduzir
a distancia e de desenvolver sistemas de maior qualidade em educagao” (UNESCO,
1998, p. 12).

Soma-se a essas orientacdes aquela que determina o aprofundamento da
proposta de treinamento, preconizando impacto tal que promova uma reavaliacao da
missdo do ensino na missdo geral das instituicbes. “Ao mesmo tempo, devem
estabelecer inumeros — porém ndo necessariamente formais — elos com

organizagdes, comércio e industria” (UNESCO, 1999, p. 61), promovendo a abertura
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das “portas a professores oriundos dos setores econdmicos e de outros setores da
sociedade, de modo a facilitar as trocas entre estes setores e o da educacgéo”
(UNESCO, 2006, p. 143).

Parece responder como expressdo maxima dessa proposta reformista a

propria ocupacgdo das cadeiras docentes pelos agentes corporativos.

Estruturas organizacionais flexiveis para ensinar devem se harmonizar nao
somente com o0s elos existentes entre atividades geradoras de
conhecimento e ensino, mas também tornar mais fécil, aos especialistas de
setores econdmicos e outros ensinar em instituicbes de ensino superior,
pessoas com experiéncia no comércio, ho governo e em organizactes
internacionais poderiam, dessa forma, injetar novas idéias nos programas
de estudo (UNESCO, 1999, p. 62).

Essa racionalidade pratica ganha contornos também na orientacdo da
abertura dos professores a experiéncias pragmaticas no ambiente empresarial. “Os
professores deveriam também ter a possibilidade de exercer outras profissées, fora
do contexto escolar, a fim de se familiarizar com outros aspectos do mundo do
trabalho, como a vida das empresas que, muitas vezes, conhecem mal” (UNESCO,
2006, p. 163).

A proposicao foi incorporada na Declaragdo como movimentos de parceria,
justificados pelas mutacdes econdmicas em curso em nivel mundial e propagada,

aqui, como mundo do trabalho.

Podem ser fortalecidos vinculos com o mundo do trabalho, por meio da
participagdo de seus representantes nos oOrgdos que dirigem as
instituicbes, do aproveitamento mais intensificado de oportunidades de
aprendizagem e estagios envolvendo trabalho e estudo para estudantes e
professores, do intercAmbio de pessoal entre o0 mundo do trabalho e
instituicbes de educacdo superior, e da revisdo curricular visando uma
aproximacdo maior com as praticas de trabalho (UNESCO, 1998, p. 8).

Assim, passa a ser compreensivel a constante aproximacdo, quando nao
justaposicéo, nos documentos da UNESCO, do conceito do ensino ao conceito de
treinamento, treinar, bom treinamento, treinamento em alto nivel, treinamento
completo, treinamento profissional. A tarefa de treinar nesse caso corresponderia a
uma das maiores responsabilidades da educacao superior. “Apesar do fato de que
as instituicdes de ensino superior ndo sdo as Unicas no mundo moderno a suprir

treinamento profissional de pessoal altamente qualificado, este, ndo obstante,
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permanece como uma de suas maiores responsabilidades” (UNESCO, 1999, p. 53).

Essa funcionalidade é atribuida, inclusive, especificamente a universidade.
“As universidades e outras instituicbes de ensino superior ainda sdo consideradas
um local especialmente adequado para o treinamento completo daqueles que
deixam o ensino secundario de muitas disciplinas académicas, e onde ulterior
treinamento profissional pode ser obtido” (UNESCO, 1999, p. 53).

A UNESCO, com esse movimento, resgata a educacdo superior a
responsabilidade pelo desenvolvimento de recursos humanos, agora, compreendido
a partir de sua expressdao modernizada, ou seja, ao formato moderno do
treinamento.

Destaca-se, que além da pericia do profissionalismo avancado, a educacao
superior também deve comportar o desenvolvimento de uma espiritualidade civica.
“E importante para as instituicdes de ensino superior reforcar seus papeis para
aumentar seus valores éticos e morais na sociedade e focalizar a atengdo para
desenvolver um espirito civico ativo e participativo entre futuros graduados”
(UNESCO, 1999, p. 55). Este civismo, inclusive, parece passivel de mensuracéo e
responsabilizacdo economicista, quando afirma ser “importante incentivar entre os
estudantes, especialmente aqueles que se beneficiam das escolas publicas, uma
consciéncia de sua responsabilidade civica” (UNESCO, 1999, p. 72).

Consensuadas “como uma fonte continua de treinamento, atualizagdao e
reciclagem profissional, as instituicbes de educacéo superior devem levar em conta
de modo sistemético as tendéncias no mundo do trabalho e nos setores cientificos,
tecnolégico e econémico” (UNESCO, 1998, p. 8). O que preconiza, a partir do
ensino-treinamento, o foco no desenvolvimento pessoal dos estudantes.

Esse desenvolvimento se caracteriza pelo ensino personalizado, reclamando
uma universidade pro-ativa como local acessado pelo mérito intelectual e focado no
treinamento de alta qualidade, “treinamento em nivel universitario, especialmente no
desenvolvimento da capacidade dos estudantes para aprenderem sozinhos e
pensarem criticamente” (UNESCO, 1999, p. 67). Pratica que deve acomodar como
missao da educagao o “fazer com que todos, sem excec¢ao, fagam frutificar os seus
talentos e potencialidades criativas, 0 que implica, por parte de cada um, a
capacidade de se responsabilizar pela realizacdo de seu projeto pessoal’” (UNESCO,
2006, p. 16).

Essa proposta € oficializada na Declaracdo a partir da Idéia de treinamento
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com base em habilidades, com acesso mediante desenvolvimento de atributos
individuais como mérito, capacidade, esfor¢co, perseveranga e determinagdo. “Em
um mundo em rapida mutacao, percebe-se a necessidade de uma nova visdo e um
novo paradigma de educacdo superior que tenha seu interesse centrado no
estudante” (UNESCO, 1998, p. 9).

A proposicdo acena para um ensino centrado no treinamento para o
desenvolvimento de competéncias pessoais e habilidades adaptativas, respaldado
pela naturalizagdo de que o “progresso técnico modifica, inevitavelmente, as
qualificagdes exigidas pelos novos processos de produgao” (UNESCO, 2006, p. 93).

Assim,

[...] uma das finalidades essenciais da formacédo de professores, quer inicial
guer continua, é desenvolver neles as qualidades de ordem ética, intelectual
e afetiva que a sociedade espera deles de modo a poderem em seguida
cultivar nos seus alunos 0 mesmo leque de qualidades (UNESCO, 2006, p.
162).

O Parecer CNE/CP n° 9/2001, que trata das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacéao de professores da Educacao Basica, em nivel superior,
curso de licenciatura, de graduacdo plena, deixa transparecer a influéncia desse
ideario reformista ao assumir como pressupostos justificadores dos investimentos e
esforcos para definicdo de diretrizes para formacdo de professores, o referido
avanco tecnolégico, a internacionalizacéo/globalizacdo politica e econbmica e a

participacéo brasileira na economia mundializada.

O avanco e disseminacdo das tecnologias da informacdo e da
comunicacdo estd impactando as formas de convivéncia social, de
organizacgéo do trabalho e do exercicio da cidadania. A internacionaliza¢éo
da economia confronta o Brasil com a necessidade indispensavel de dispor
de profissionais qualificados. Quanto mais o Brasil consolida as instituicfes
politicas democraticas, fortalece os direitos da cidadania e participa da
economia mundializada, mais se amplia o reconhecimento da importancia
da educacéo para a promog¢do do desenvolvimento sustentavel e para a
superacao das desigualdades sociais (BRASIL, 2001, p. 3-4).

A influéncia do ideario reformista articulado pela UNESCO se manifesta,
ainda, no Parecer, quando preconiza como uma das primeiras caracteristicas
inerente a atividade docente, na atualidade, a de “orientar e mediar o ensino para a
aprendizagem dos alunos”, acompanhada de caracteristicas, entre outras, como a

de “comprometer-se com o sucesso da aprendizagem dos alunos” (BRASIL, 2001, p.
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4). Manifesta-se de igual forma, ao afirmar que se reforga, “também, a concepgéo
de professor como profissional do ensino que tem como principal tarefa cuidar da
aprendizagem dos alunos, respeitada a sua diversidade pessoal, social e cultural’
(BRASIL, 2001, p. 9).

Essa concepcéo pressupde, na formacdo do professor, o resgate da
centralidade na sua preparacdo profissional, “agora para possibilitar que possam
experimentar, em seu proprio contexto de aprendizagem, o desenvolvimento de
competéncias necessarias para atuar neste novo cenario” (BRASIL, 2001, p. 11),
centrando sua preocupacdo na eficacia do curriculo escolar, do contetdo e da
didatica.

Nenhum professor consegue criar, planejar, gerir e avaliar situacdes
didaticas eficazes para a aprendizagem e para o desenvolvimento dos
alunos se ele ndo compreender, com razoavel profundidade e com a
necesséaria adequacdo a situacdo escolar, os conteldos das areas do
conhecimento que serdo objeto da sua atuacéo didatica, os contextos em
gue se inscrevem e as tematicas transversais ao curriculo escolar
(BRASIL, 2001, p. 20).

Na formacgéo do professor, agora, zeloso pela aprendizagem, ndo mais pelo
ensino, a interpretacdo e reinterpretacdo dos conteudos parecem pressupor o
contexto escolar e ndo o contexto da pratica social.

O Parecer afirma que a escola comprometida com a aprendizagem do aluno
exige do professor uma formacgédo profissional de alto nivel. “Por formacgao
profissional, entende-se a preparacao voltada para o atendimento das demandas de
um exercicio profissional especifico que ndo seja uma formacdo genérica e nem
apenas académica” (BRASIL, 2001, p. 29). Ou seja, de uma formacdo de

competéncias e habilidades doceis aos movimentos escolares.

Nesta perspectiva, a construcdo de competéncias, para se efetivar, deve se
refletir nos objetos da formacao, na eleicdo dos conteddos, na organizagao
institucional, na abordagem metodoldgica, na criagao de diferentes tempos
e espacos de vivéncias para os professores em formacdo, em especial na
propria sala de aula e no processo de avaliagédo (BRASIL, 2001, p. 29).

Assim, preconiza que “os conteudos definidos para um curriculo de
formacao profissional e o tratamento que a eles deve ser dado assumem papel
central, uma vez que é basicamente na aprendizagem de conteudos que se da a

construcédo e desenvolvimento de competéncia” (BRASIL, 2001, p. 33), concepcao
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gue restringe o processo de ensino-aprendizagem a movimentos comunicativos.
Destaca-se a afirmativa do proprio Parecer de que a formacao profissional
do professor, a partir do novo paradigma, nem mesmo Se apresenta como
potencializador de competéncia e habilidades, mas que as mesmas se apresentam
como variaveis formativas pré-definidas. “A perspectiva de formagao profissional
apresentada nesse documento inverte a légica que tradicionalmente presidiu a
organizacgao curricular” ou seja, “em lugar de partir de uma listagem de disciplinas
obrigatorias e respectivas cargas horarias, o paradigma exige tomar como referéncia

inicial o conjunto de competéncias que se quer que o professor constitua no curso”.

Sdo as competéncias que orientam a selecdo e o ordenamento de
conteudos dos diferentes &mbitos de conhecimento profissional bem como
da alocagdo de tempos e espacos curriculares. O planejamento de uma
matriz curricular de formacéo de professores constitui assim o primeiro
passo para a transposi¢cdo didatica que o formador de formadores precisa
realizar para transformar os conteddos selecionados em objetos de ensino
de seus alunos, futuros professores (BRASIL, 2001, p. 51-52).

Essas perspectivas apresentam-se como variaveis passiveis de mensuragao
a partir de matrizes avaliativas baseadas em competéncias e habilidades igualmente
pré-definidas. Portanto, melhor adaptadas a anunciada racionalidade gerencial e ao
treinamento, caracterizadas pelo desenvolvimentismo linear e progressivo amparado
pela légica do insumo, processo e produto, enquanto variaveis de controle.

Contudo, figura pertinente afirmar que o referido desenho proposto a
dimensdo técnica da pedagogia universitaria, articulado pela UNESCO e
materializado na politica pedagogica para formacdo de professores no sistema
educativo brasileiro, tanto ndo se relaciona dialogicamente com as dimensdes
pedagogico-cientifica e sécio-politica, como ndo supera seu histérico direcionamento
técnico-profissionalizante.

A proposta, assumida e articulada pela Unesco, para a reivindicada reforma
capaz de superar a heranca de uma pedagogia universitaria brasileira, também para
formacdo de professores, centrada no principio profissionalizante nos moldes do
ideario positivista de producdo e socializacdo de conhecimentos a serem
materializados tecnicamente, parece fundamentar-se no reconhecimento da
irreversibilidade do desenvolvimentismo tecnoldgico, assentado sobre matrizes de
desenvolvimentismo econémico e com grande impacto sobre os arranjos produtivos

capitalistas.
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Esse movimento aponta para uma proposta de reformismo adaptativo da
educacdo superior, convocada a responder funcionalmente como insumo para o
desenvolvimento econbmico e, reflexamente, ao desenvolvimento social,
preconizando a correcado de problemas sociais como a pobreza, a exclusdo social,
as guerras, 0s prejuizos ambientais, o déficit de civilidade, entre outros.

Assim, conforme elucidado na andlise, a proposta articulada pela UNESCO
parece mais justificar a reforma da pedagogia universitaria a partir de matrizes de
reducdo de custos e de adaptabilidade funcional ao mundo produtivo, radicalizando
a reproducdo de sua natureza pedagogica técnico-profisisionalisante, do que
possibilitar a superacdo desse ideario politico-epistemoldgico na pedagogia
universitaria, com especial incidéncia sobre a pedagogia para formacdo de
professores.

A analise evidencia que esses contornos funcionais, pactuados pela
UNESCO, estruturam-se a partir de movimentos como pulverizagdo do conceito de
universidade diluido em expressfes genéricas de ensino superior e educacao pos-
secundaria, com todas as implicacdes epistemoldgicas que essa transposicao
demanda; na orientacdo pela flexibilizagcédo e diversificagao institucional e curricular;
na exigéncia do desenho modular do curriculo e na intensificagdo da oferta do
ensino na modalidade a distancia; na transmutacdo do conceito de ensino em
treinamento, com a abertura do espaco docente aos agentes corporativos,
disponibilizando docentes a experiéncia empresarial e a incorporacdo da pedagogia
das competéncias como eixo articulador da formagao docente.

O exercicio analitico demonstrou, também, a incidéncia dessas orientacdes
da UNESCO sobre a pedagogia universitaria brasileira para formagdo de
professores, caracterizada no esfor¢o de alinhamento dos dispositivos legais para o
redesenho da politica pedagogica para formacgao docente.

Essas constatacdes possibilitam reafirmar que a proposta reformista para a
pedagogia de formacdo de professores, articulada pela UNESCO e com forte
alinhamento da politica educacional brasileira, fundamentada no aludido pro-
ativismo universitario parece ndo materializar a busca por uma articulada formacao
técnica, cientifica e politica do professor. Bem como, acena para prépria
descaracterizacdo da pedagogia universitaria, encerrando em movimentos
formativos focados no treinamento para o desenvolvimento de competéncias e
habilidades.
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5.2 A PESQUISA COMO DIMENSAO CIENTIFICO-PEDAGOGICA DA PEDAGOGIA
UNIVERSITARIA

O aludido anuncio da necessidade de resgatar ou de afirmar a abordagem
relacional, colaborativa e coletiva entre o0s sujeitos da aprendizagem - relacao
docente-discente - e destes com a prética social, para além do apego excessivo ao
individuo particular como sujeito da aprendizagem, reclama, da pedagogia
universitaria, em especial na formacdo de professores, uma relacdo indissociavel
entre ensino e pesquisa. Ou seja, da relacdo dialégica mediadora dos sujeitos
cognitivos em torno ao objeto de estudo e a pratica social (GRILLO; LIMA, 2008).

Essa exigéncia nos reporta a pratica pedagogica propriamente dita e nela a
identificacdo da pesquisa como eixo norteador dos tempos e espacos formativos dos
professores. Nas palavras de André (2001, p. 61) implica no reconhecimento da
pesquisa como “um eixo ou um nucleo do curso, ou seja, que ela integre o projeto de
formacado, construido pelos seus participantes, levando em conta 0s recursos e
condigdes disponiveis”.

Essa pratica pedagodgica reconhece a pesquisa como principio cientifico e
educativo, portanto, como fenémeno politico, uma vez que se projeta como dialogo
critico com a realidade social e pauta uma postura dialética de questionamento. Tal
postura ndo se configura apenas como instrumentacdo metodologica na producéo
de conhecimento, mas da prépria realidade onde este conhecimento ganha
contornos funcionais, ou seja, ideolégico (DEMO, 2011).

Seguindo o raciocinio do autor, a proposta radicaliza a exigéncia da referida
indissociabilidade na pratica pedagogica, caracterizada pela inexisténcia e
impossibilidade do ensino sem a pesquisa, que nessas condi¢des, estruturar-se-ia a
partir de patamares tipicos de mera reproducao imitativa.

A proposicao € reconhecida por Corazza (2002, p. 61) ao afirmar que “o
ensino-pesquisa-gque-procura rejeita tanto as logicas, quanto as empiricidades das
“verdades” daquele outro ensino, feito sem pesquisa, e daquela outra pesquisa, feita
sem ensino”, o que faz reclamar a recriagdo do papel do professor. “Nao adianta

muito, nessa direcdo, manter os ritos atuais dos centros de treinamento, geralmente
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voltados para ofertas operacionais e complementares, tendo em vista caréncias do
sistema ou dos agentes, sem atentar para a “recriacdo” histérica do papel do
professor’ (DEMO, 2011, p. 87).

Assim, apresenta-se afirmativo que a dimenséao cientifico-pedagdgica como
principio educativo extrapola a intencionalidade funcional de educar o professor para
a pesquisa, a partir de estruturas curriculares pensadas para o referido treinamento
instrumental e técnico, passando a responder como principio educativo pela

pesquisa a propria apropriacdo metodologica da pratica docente.

A partir dai, entra em cena a urgéncia de promover o processo de pesquisa
no aluno, que deixa de ser objeto de ensino para tornar-se parceiro de
trabalho. A relacdo precisa ser de sujeitos participativos, tomando-se o
guestionamento reconstrutivo como desafio comum (DEMO, 1996, p. 2).

Para Vasconcelos (2000, p. 21) o principio participativo entre professor e
aluno figura como condicdo para a salvaguarda da prépria proposta de
indissociabilidade entre as dimensdes técnica e cientifico-pedagodgica da pedagogia
universitaria representada no processo ensino-aprendizagem. “Dever-se-ia sempre
pensar a educacao reunindo esses dois elementos-chave num Unico processo, o de
ensino-aprendizagem, equilibrando, na valoracdo de cada um, a importancia de
ambos”.

Demo (1996), na categoria de questionamento reconstrutivo® identifica a
propria propriedade da acao educativa escolar, ou seja, o eixo articulador do contato
pedagdgico e condicdo premente para a qualidade tanto formal quanto politica da
acdo educativa. O que apresenta como exigéncia para a formagédo de professores,
além do acesso aos conhecimentos produzidos, a apropriagdo do préprio processo
de producéo de conhecimentos (SANTOS, 2001).

No sistema educacional brasileiro, historicamente marcado pela opc¢ao
politico-pedagbgica técnico-profissionalizante (PROTA, 1987), em especial na

formacao de professores no ensino superior, revestida contemporaneamente por

% Para Pedro Demo (1996, p. 7-8) “nio se pode reduzir o questionamento reconstrutivo a simples competéncia
formal da aprendizagem, mas é crucial compreendé-lo como processo de construcdo do sujeito histérico, que se
funda na competéncia advinda do conhecimento inovador, mas implica, na mesma matriz, a ética da intervencdo
historica. Sera mister desenvolver a face educativa da pesquisa, também para ndo restringi-la a momentos de
acumulacdo de dados, leituras, materiais, experimentos, que ndo passam de insumos preliminares. A pesquisa
inclui sempre a percepcdo emancipatéria do sujeito que busca fazer e fazer-se oportunidade, a medida que
comecga e se reconstitui pelo questionamento sistematico da realidade. Incluindo a préatica como componente
necessario da teoria, e vice-versa, englobando a ética dos fins e valores”.
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principios formativos tecnicista de cunho positivista, pragmatico (GHEDIN, 2004;
SILVA JUNIOR, 2005; 2007), que especificamente na pedagogia universitéria
ganham contornos neoprofissionalizantes (SGUISSARDI, 2009), marcadamente
articulados com um estado submisso a ordem mercadologica e seus mutantes
arranjos produtivos (GOERGEN, 2008), a referida integracdo entre as dimensoes
técnica e cientifico-pedagodgica é, ao menos performaticamente, anunciada, mas
demanda cuidadosa analise para identificacdo das marcas que a caracterizam.

Conforme indicado no paragrafo anterior o sistema educativo brasileiro se
apresenta marcado por opcdes politico-pedagogicas e epistemoldgicas, que
implicam na prépria validacdo da proposta de pesquisa em curso nos espacos de
formacao de professores, que para Santos (2001, p. 22) “depende da concepcéao de
ciéncia e producao de conhecimento que esta em pauta”.

As propostas reformistas em curso no Brasil a partir da década de 1990
trazem, as politicas de formacédo de professores, a anunciada preocupacdo com a
pesquisa, facilmente identificada em categorias tais como professor reflexivo,
professor pesquisador, professor investigador, entre outras, que para Pimenta
(2006) respondem mais por apropriagdes generalizadas e modismos conceituais,
fortemente funcionais e com intencionalidades reformistas, do que a seu real
potencial como dimenséo politico-epistemoldgica.

Para Ghedin (2004, p. 397), o proprio “curriculo proposto para a formagao de
professores em grau superior visa assumir como “cientifica” determinada ideologia
centrada na ciéncia como técnica e ndo como forma de disseminagéo da cultura”.

Pimenta (2006, p. 41), ao buscar uma analise critica sobre o conceito de
professor reflexivo, aponta que uma das primeiras dificuldades diz do deslocamento

paradigmatico dos saberes as competéncias.

Nessas politicas os professores também adquiriram centralidade, o que se
constata pelo refinamento dos mecanismos de controle sobre suas
atividades, amplamente preestabelecidas em indmeras competéncias,
conceito esse que esta substituindo o de saberes e conhecimentos (no caso
da educacéo) e o de qualificagc&o (caso do trabalho).

Lembra que nao se trata de um movimento meramente conceitual

O termo competéncia, polissémico, aberto a varias interpretagdes, fluido, é
mais adequado do que o de saberes/qualificacdo para uma desvalorizagéo
profissional dos trabalhadores e dos professores. Competéncias, no lugar
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de saberes profissionais, desloca do trabalhador ao local de trabalho a sua
identidade, ficando este vulnerdavel a avaliacdo e controle de suas
competéncias, definidas pelo “posto de trabalho”. Se estas ndo se ajustam
ao esperado, facilmente podera ser descartado (PIMENTA, 2006, p. 42).

Ramos (2001, p. 38), nos ajuda a compreender os tragos marcadamente
contraditorios desse deslocamento, ao vincula-lo ao projeto burgués de educacao
instrumentalizado a racionalizacdo dos novos arranjos da vida econdémica e da
producdo, caracterizados pelas exigéncias de “flexibilizacdo da producédo e
reestruturacdo das ocupacdes; integracdo de setores da producéo;
multifuncionalidade e polivaléncia dos trabalhadores; valorizagdo dos saberes dos
trabalhadores n&o ligados ao trabalho prescrito ou ao conhecimento formalizado™.

Para Ramos (2001, p. 39) o deslocamento caracteriza o esvaziamento da
qualificacdo como relagcédo social, agora, transmutada no conceito de competéncia,
que “originario das ciéncias cognitivas, surge com uma marca fortemente psicologica
para interrogar e ordenar praticas sociais”. Esse deslocamento & organizado, no
ambito educacional, a partir de propdsitos como: reordenar conceitualmente a
compreensao da relacdo trabalho-educacdo; institucionalizar novas formas de
formar o trabalhador; e forma padrdo de identificagdo do trabalhador para
determinada ocupacao.

Essa racionalidade (neo)tecnicista quando afirmada a partir de competéncias
pré-definidas aprofunda a funcionalidade positivista do controle e da avaliacdo sobre
a acao docente. Movimento que redefine a prépria identidade do docente, agora,
mais profundamente ligada ao principio da operacionalidade do ensino, ou seja,
melhor acomodada aos principios da tutoria e monitoria da aprendizagem do que
aos processos mediadores de saberes e subjetividades (PIMENTA, 2006).

Segundo Pimenta (2006, p. 46), esse principio marca a propria ideia de

pesquisa na formacao docente, uma vez que,

[...] se observa uma tendéncia em proceder a uma tecnicizacdo da reflexéo,
a partir de sua operacionalizacdo em indmeras competéncias a serem
desenvolvidas no processo formativo inicial e em servigo, colocando as
bases para uma avaliagdo da atividade dos professores, a partir delas,
individualmente consideradas.

Esse principio parece fundamentar o fato dos movimentos reformistas
reclamarem, também para a pesquisa, na formacdo de professores, o apego a

reflexividade pratica, ou seja, a uma epistemologia da pratica. Principio que indica o
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encapsulamento do trato da relagdo teoria e pratica ao movimento tutorial e
monitorador da sala de aula, sem possibilitar que os mesmos confiram aos
professores potencia analitica do contexto sécio-histérico-cultural e organizacional

da sua prética docente.

E nesse espacgo que um discurso politico aparentemente avangado reedita
formas tradicionais de tecnicismo pedagdégico orientado por psicologias de
carater behaviorista, fundamentado numa teoria das competéncias. Essa
teoria serve muito bem a subverséo da logica das relacdes que sustentam
um processo neoliberal de acdo e de atuacdo de determinado discurso
sobre as praticas dos professores. Especialmente porque retira da acéo
pedagdgica o seu compromisso politico, sua responsabilidade ética e seu
rigor epistemolégico. (GHEDIN, 2004, p. 400).

Para Zeichner (2002, p. 28), o apego a epistemologia da pratica se
materializa no aludido modelo de educagdo centrado no aprendiz, proposta
reformista que tem orientado as politicas de formacédo de professores e reclamado
deles o desenvolvimento de competéncia reflexiva.

Contudo, lembra que “ndo tem sido comum aos planejadores e membros do
governo ligados a educacédo, considerar os professores como agentes significativos
nos processos de reforma educacional”. Mas sim, em muitos projetos de reforma
educacional se objetiva “dispor de professores que sejam servidores publicos néo-
reflexivos e obedientes, que fielmente implementem um curriculo prescrito pelos
governos usando métodos de ensino prescritos”.

O movimento sinaliza, como demonstrou Pimenta (2006), uma
instrumentalizacdo politico-epistemoldgica, também prescrita e tecnicizante da
proposta de formacdo do professor reflexivo, que no conjunto das politicas de
formacdao inicial e continua dos professores acaba se materializando como iluséria
guanto ao seu desenvolvimento profissional, bem como prejudicial a sua identidade
e subjetividade docente, mantendo-o em posicdo de subserviéncia sistémica
(ZEICHNER, 2002).

Zeichner (2002, p. 37) ajuda a identificar quatro aspectos principais do
carater funcional que vem minando a intencionalidade emancipatoria
propagandeada na proposta de formacdo do professor reflexivo nos programas de
formacao inicial.

O primeiro responde pelo propésito de contribuir, de colaborar, de ajudar o

professor na reflexdo sobre sua pratica de ensino, melhor consumindo e
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incorporando a pesquisa universitaria. Propdsito que restringe a formacgéo reflexiva
do professor ao desenvolvimento da competéncia simplista de “traduzir ou aplicar as
teorias da universidade a pratica da sala de aula. O fato de que as teorias sempre
sdo produzidas por meio de praticas, e de as praticas sempre refletirem
compromissos teodricos particulares, € ignorado”.

O segundo se apresenta como “pensamento meio-fim, que limita a esséncia
das reflexdes dos professores as questdes técnicas de técnica de ensino e de
organizacdo interna das salas de aula, e negligencia as questdes de curriculo”
(ZEICHNER, 2002, p. 40).

A limitagdo do processo reflexivo estd intimamente associada a
consideracdo das habilidades e estratégias de ensino (os meios da
instrucédo) e a exclusdo, da esfera de competéncia dos professores, da
definicdo do conteudo e fins da educacdo, e dos aspectos morais e éticos
do ensino (ZEICHNER, 2002, p. 37).

O terceiro aspecto ressaltado por Zeichner (2002, p. 37-38) repousa no
aludido encapsulamento politico-epistemolégico do desenvolvimento do professor,
por meio da “clara énfase no enfoque sobre as reflexdes dos professores
internamente ao seu préprio ensino ou estudantes, a custa da negligéncia de
qualquer consideracéo das condi¢des sociais da educacao escolar que influenciam o
trabalho dos professores dentro da sala de aula”.

Por fim, como quarto aspecto, profundamente vinculado com os demais,
Zeichner (2002, p. 39) lembra a énfase excessiva conferida a competéncia da
reflexdo do professor sobre sua pratica como exercicio-acdo individual. “Ha
pouguissima énfase, em muitos dos discursos sobre o ensino reflexivo, na reflexdo a
respeito de uma pratica social onde grupos de professores possam apoiar e
sustentar o crescimento, uns dos outros”.

Esse carater funcional conferido a proposta de formacdo do professor
reflexivo, caracterizado, aqui, pelos principios de tecnicizagdo da reflexao,
reflexividade pratica, epistemologia da pratica e competéncia reflexiva, para
Squissardi (2009), trata-se de movimento fundamentado na proposta reformista em
transito e afeta a propria concepcéo de universidade.

Para o autor, a referida proposta de formacao reflexiva do professor, tanto
reproduz, quanto se reproduz coerentemente na concepgdo de reforma da

pedagogia universitaria em curso, que prevé o deslocamento da concepcdo e da
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natureza juridico-administrativa da universidade como instituicdo social a de
organizagdo social. Ou seja, de entidade administrada, “isto é, numa entidade
isolada cujo sucesso e cuja eficacia se medem em termos de gestdo de recursos e
estratégias de desempenho e cuja articulacdo com os demais se da por meio da
competicao” (CHAUI, 1999, p. 218).

A partir do conceito de universidade operacional, Chaui (1999, p. 220)
destaca, que “por ser uma organizagado, esta voltada para si mesma enquanto
estrutura de gestdo e de arbitragem de contratos. Em outras palavras, a
Universidade esta virada para dentro de si mesma”. Movimento que se materializa
pela idéia de eficiéncia pedagoégica na garantia da aprendizagem a partir de
competéncias prescritas e na pesquisa como fragmentacdo especializada e
reflexividade pragmatica afeta, aqui, a propria ideia do professor reflexivo,

anteriormente elucidada.

Numa organizagdo, uma “pesquisa” € uma estratégia de intervengao e de
controle de meios ou instrumentos para a consecucdo de um objetivo
delimitado. Em outras palavras, uma “pesquisa” € um survey de problemas,
dificuldades e obstaculos para a realizacdo do objetivo, e um calculo de
meios para solucdes parciais e locais para problemas e obstaculos locais.
Pesquisa, ali, ndo é conhecimento de alguma coisa, mas posse de
instrumentos para intervir e controlar alguma coisa. Por isso mesmo, numa
organizacdo ndo ha tempo para a reflexdo, a critica, o exame de
conhecimentos instituidos, sua mudanga ou sua superacdo. Numa
organizacéo, a atividade cognitiva ndo tem como nem por que realizar-se
(CHAUI, 1999, p. 222).

Nesse contexto, o termo reflexdo passa a assumir contornos tecnicistas,
amplamente divulgados “pelos que defendem a visdo instrumental e técnica do
ensino em que o raciocinio técnico se apresenta como pensamento reflexivo, como
processo de solugdo de problemas, tornando a reflexdo como pratica individual”
(LIBANEO, 2006, p. 67).

Essa funcionalidade politico-epistemoldgica parece também permear a
proposta de formacdo do professor pesquisador, quando fortemente associada a
figura do pesquisador emérito, representativo da eficiente capacidade de manuseio
das técnicas de pesquisa (VASCONCELOQOS, 2000), desenvolvedor de competéncias
especificas que geralmente séo tidas como habilidades distintas, quando nao
incompativeis com a habilidade de ensinar (SANTOS, 2001), respondendo por
grande dificuldade em se apresentar como principio educativo, articulado
estrategicamente ao ensino (VASCONCELOS, 2000; DEMO, 2011).
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N&o obstante, o reconhecimento, nas politicas de formacao de professores,
da importancia da pesquisa no trabalho do professor (LUDKE, 2001), a referida
dificuldade em se apresentar articulada a pratica do ensino, somada a nao
percepc¢ao, nas politicas contratuais, da garantia dos espacos e tempos adequados
a pesquisa (ANDRE, 2001), comumente, faz com que esta se apresenta aos
professores como exigéncia contraditoria e idealizada em seu formato académico.
Contudo, mostra-se limitada a uma funcionalidade epistemologia da pratica e
metodologicamente instrumentalizada para o atendimento de demandas casuisticas
da prética de ensino do professor (LUDKE, 2001).

Segundo Ludke (2001, p. 49), geralmente escamoteada, nas propostas de
formacdo de professores, pela participacdo em “minipesquisas, cabiveis dentro dos
limites dos cursos de formacdo, em geral ndo passam de arremedos artificiais, que
nao tem possibilidade de preencher de modo satisfatério quase nenhum requisito da
formacao do professor pesquisador”.

Contudo, proativamente articulado aos fundamentos epistemoldgicos das
teorias das competéncias, uma vez que “mantém uma visdao estreita do
conhecimento centrando o processo de construgao na relacdo entre sujeito e objeto,
negligenciando os métodos e os conceitos construidos historicamente” (GHEDIN,
2004, p. 401), ou seja, a compreensdo da dimensao cientifico-pedagogica, na
formacao de professores, como pratica social articulada com o projeto formativo.

O grupo tematico que discutiu a relacéo entre ensino superior e a pesquisa,
em preparagdo a Conferéncia Mundial sobre Educag&o Superior de 1998, explicita a
opcao que denominou de funcéo utilitaria da universidade, justificada pelos avancos
no campo das ciéncias naturais e a adaptabilidade da universidade contemporanea

aos novos arranjos econdmicos.

No limiar do século XXI, €& preciso evocar a maneira conveniente de
enfrentar essa tensdo econdmica e 0s outros problemas conexos que
decorrem do mandato utilitario de Universidade, a fim de que esta continue
a servir os interesses da humanidade, sob todas as suas formas (UNESCO,
19994, p. 504).

O documento orienta, também, pela adocdo de ferramentas gerenciais das

13

corporagbes privadas nas pesquisas em universidades publicas. “a injegao de
fundos publicos na pesquisa universitaria pressupde uma transparéncia que passa a

ser controlada por um organismo externo, independente dos procedimentos de
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avaliacdo interna da universidade” (UNESCO, 1999a, p. 504).

A funcdo utilitaria e gerencial € assumida, também, pelo documento de
Politica de Mudanca e Desenvolvimento no Ensino Superior, uma vez que
condiciona o reconhecimento e a defesa da importancia académica da pesquisa na
educacdo superior a capacidade pro-ativa das instituicbes face as transformacgtes
sociais, politicas e econémicas, aqui, representadas pelos novos arranjos financeiros

e institucionais.

Sob essas condicdes, as instituicdes de ensino superior e os pesquisadores
tem de demonstrar sua capacidade para competir com outras organizagdes
de pesquisa e se adaptar a novos enfoques para obter financiamento e
desenvolver novas formas de organizagdo para cooperar na pesquisa”
(UNESCO, 1999, p. 64).

A proposicao leva a UNESCO a acomodar, na Declaracdo sobre Educacao
Superior no Século XXI, os direcionamentos sobre a pesquisa na educacao superior

ao item que trata da misséo e funcéo da educacgao superior.

¢) promover, gerar e difundir conhecimentos por meio da pesquisa e, como
parte de sua atividade de extensdo a comunidade, oferecer assessorias
relevantes para ajudar as sociedades em seu desenvolvimento cultural,
social e econémico, promovendo e desenvolvendo a pesquisa cientifica e
tecnolégica, assim como os estudos académicos nas ciéncias sociais e
humanas, e a atividade criativa nas artes (UNESCO, 1998, p. 4).

Essa constatacdo afirma a funcdo utilitaria da universidade frente a
pesquisa, que desloca a sua preocupacao com a producédo de conhecimento, a ndo
ser quando responde pelo viés tecnoldgico, cientifica e economicamente funcional,
para a ideia de servigo extensivo a comunidade (UNESCO, 1999a, p. 503).

A universidade deixa de ser uma instituicao social e passa a responder como
organizacdo social, na qual a pesquisa se materializa funcionalmente como
competéncia a ser adquirida, articulada a herancga cientifica e técnico-econdmica da
sociedade contemporanea e voltada para o crescimento econémico (UNESCO,
1999a).

Esse ideério utilitarista e de proativismo da Universidade, restringe, também,
a funcdo educativa da pesquisa a racionalidade do desenvolvimento tecnoldégico,
com “um entendimento de que elas devem se estender para areas como pedagogia,
treinamento, organizagcédo do estudo e estruturas institucionais” (UNESCO, 1999, p.
55).
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Embora a UNESCO (1998, p.7) oriente que

c) Deve ser implementada a pesquisa em todas as disciplinas, inclusive
nas ciéncias sociais e humana, nas ciéncias da educacéo (incluindo a
educacdo superior), na engenharia, nas ciéncias naturais, nas
matematicas, na informatica e nas artes, dentro do marco de politicas
nacionais e internacionais de pesquisa e desenvolvimento.

N&o a articula em seu principio educativo, ou seja, articulada pedagogicamente ao
ensino, nem mesmo ha pedagogia para formacao de professores, situacdo agravada
nos paises em desenvolvimento, uma vez que seus governos “sao estimulados a
estudar as oportunidades oferecidas pelas novas tecnologias da informacéo, para a
implantac&o de universidades virtuais” (UNESCO, 1999a, p. 511).

A conferéncia regional latino-americana e caribenha, em sua declaracéo, ao
salvaguardar a concepcdo de educacdo superior como um bem publico social e um
direito humano e universal, demarca o esfor¢o, também no campo da pesquisa, de
reduzir a sua expectativa utilitarista buscando vincular as politicas de “transformacao
dos modelos de relacdo entre os grupos de pesquisa académica e 0s usuarios do
conhecimento”. O que potencializa a compreensao da “atividade cientifica fundada
nas necessidades sociais e uma crescente compreensdo da ciéncia como um
assunto publico que diz respeito a sociedade em seu conjunto” (UNESCO, 2008, p.
7).

O propédsito afeta, inclusive, o préprio redesenho do proativismo

universitario, preconizando que,

Avancar em direcdo a meta de prover a Educacdo Superior de forma
generalizada ao longo de toda a vida requer reivindicar e dotar de novos
conteddos os principios de ensino ativo, segundo 0s quais 0s principais
protagonistas séo, individual e coletivamente, os que aprendem (UNESCO,
2008, p. 5).

Esse direcionamento afeta diretamente a prépria responsabilidade da
educacgdo superior quanto a formacdo de professores para o sistema educativo
“assim como na consolidacdo da pesquisa pedagogica e producao de conteudos
educativos”, vinculando o ensino e a pesquisa, extensivamente a universidade, ndo
apenas ao desenvolvimentismo econémico e a adaptabilidade ao mundo produtivo,
mas “ao exercicio da cidadania, ao desempenho ativo no mundo do trabalho e ao
acesso a diversidade das culturas” (UNESCO, 2008, p.5).
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Esse proposito tedrico-metodolédgico possibilita uma leitura aproximativa, nos
programas de formacdo de professores, da capacidade de potencializar a
articulacdo da dimenséo cientifico-pedagdgica com a dimensdo técnica, como
riqueza pedagogico-educativa do projeto de formacéao.

Contudo, na Resolucdo CNE/CP n° 1 de 18 de fevereiro de 2002, que institui
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educacgao
Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, graduacdo plena, o sistema
educacional brasileiro parece responder com mais simpatia a funcéo utilitarista e
pragmatica da pesquisa nas politicas de formacdo de professores, conforme
proposicdo consensuada na Declaracdo Mundial, em comparacdo com a funcgao
educativa da pesquisa reclamada pela Declaracao Latinoamerica e Caribenha.

A referida perspectiva de funcionalidade utilitaria e pragmatica se
consubstancia, na Resolugdo CNE/CP n° 1 de 2002, tanto pelo seu marcado siléncio
diante da dimensdao cientifico-pedagogica como diretriz e eixo articulador da politica
de formacéo de professores, quanto pela sua difusa apresentacdo em apenas dois
momentos no texto documental. Apresentacdo que se da no artigo 2, traduzido no
inciso IV das orientacbes a formagdo para a atividade docente, como “o
aprimoramento em praticas investigativas”; e no inciso Ill do artigo 3, preconizando,
na formacdo de professores “a pesquisa com foco no processo de ensino e de
aprendizagem, uma vez que ensinar requer, tanto dispor de conhecimentos e
mobiliza-los para a acdo, como compreender o0 processo de construcdo do
conhecimento”.

A proposicao reafirma o que Ghedin (2006) e Pimenta (2006) denominam de
funcdo epistemoldgica pragmatica, conferindo também & pesquisa uma
racionalidade meramente técnica, potencialmente enclausurando-a ao espaco tempo
da aula e as situacdes-problema do carater didatico face ao desenvolvimento
cognitivo, restringindo o sentido politico, cultural e econémico que cumpre a escola.

Esse principio utilitarista e pragmatico preconizado a pesquisa na formacao
de professores se fundamenta, também, no Parecer CNE/CP n°® 9/2001, quando
reconhecendo que “a formagao de professores para os diferentes segmentos da
escola basica tem sido realizada muitas vezes em instituicbes que ndo valorizam a
pratica investigativa®, demonstra preocupacdo com visdes tidas como
excessivamente académicas para a pesquisa, reclamando a restricdo desta ao

exercicio reflexivo sobre os marcos regulatérios e metodolégico da pratica docente.
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“A participagédo na construgdo de um projeto pedagdgico institucional, a elaboragéo
de um programa de curso e de planos de aula envolvem pesquisa bibliografica,
selecdo de material pedagdgico etc. que implicam uma atividade investigativa que
precisa ser valorizada” (BRASIL, 2001, p. 24).

Assim, a dimenséo cientifico-pedagdgica, na formacgéo e pratica docente do
professor, passa a ser reclamada como ferramenta de controle didatico, pelo que,
“ensinar requer dispor e mobilizar conhecimentos para improvisar, isto €, agir em
situacdes nao previstas, intuir, atribuir valores e fazer julgamentos que fundamentam
a acdo da forma mais pertinente e eficaz possivel’. Essa proposta requer pensar

que,

A pesquisa (investigacdo) que se desenvolve no ambito do trabalho de
professor refere-se, antes de mais nada, a uma atitude cotidiana de busca
de compreensao dos processos de aprendizagem e de desenvolvimento de
seus alunos e a autonomia na interpretacdo da realidade e dos
conhecimentos que constituem seus objetos de ensino (BRASIL, 2001, p.
35).

Essas consideracdes levam a radicalizar o entendimento da pesquisa, na
pedagogia de formacéo de professores, ndo como principio metodoldgico articulado
e indissociavel ao ensino, mas como conhecimento a ser ensinado e
instrumentalizado didaticamente. “Assim, a pesquisa constitui um instrumento de
ensino e um conteddo de aprendizagem na formacado, especialmente importante
para analise dos contextos em que se inserem as situacdes cotidianas da escola”.
Também, que “o foco principal do ensino da pesquisa nos cursos de formacao de
docente é o proprio processo de ensino e de aprendizagem dos conteudos escolares
na educagao basica’, prevé, ainda, que o professor “produz conhecimento
pedagogico quando investiga, reflete, seleciona, planeja, organiza, integra, avalia,
articula experiéncia, recria e cria formas de intervencdo didatica junto aos seus
alunos para que estes avancem em suas aprendizagens” (BRASIL, 2001, p. 35-36).

A analise possibilita resgatar a constatacao, ja elucidada no item anterior, de
gue a proposta reformista para a pedagogia universitaria, articulada pela UNESCO e
fundamentada no aludido pro-ativismo universitario, parece ndo materializar a busca
por uma articulada formacéao técnica, cientifica e politica do professor. Bem como,
acena pela prépria descaracterizacdo da pedagogia universitaria, encerrando-a em

movimentos formativos focados no treinamento para o desenvolvimento de
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competéncias e habilidades.

Essa descaracterizacdo da pedagogia universitaria, aqui, € demarcada pela
radicalizacdo da funcao utilitarista e gerencial da pesquisa, justificada apenas em
seu viés tecnoldgico, cientifico e economicamente funcional. Que para o ambito da
politica de formacao de professores se expressa como competéncia a ser adquirida,
materializada na aludida reflexividade pratica, na reflexividade casuistica sobre as
demandas de ensino e na funcionalidade técnica da reflex&o.

O proprio movimento contraditério externado pela declaracéo
lantinoamericana e caribenha, preconizando a busca da pesquisa como principio
educativo - eixo articulador dos tempos e espacos formativos -, parece ser preterido,
nas politicas de formacédo de professores no sistema educacional brasileiro, pela
funcionalidade utilitaria e gerencial, articulado pela declaracdo mundial. Essa
funcionalidade parece responder melhor a necessaria adaptabilidade da pedagogia
universitaria as matrizes de reducao de custos, a reestruturacdo da relagéo trabalho
e educacédo reclamada pelo contexto produtivo e a performatividade pragmatica da
pedagogia das competéncias, na qual, a propria pesquisa responde como insumo

para o desenvolvimento cognitivista centrado na meritocracia individual.

5.3 A EXTENSAO COMO DIMENSAO SOCIO-POLITICA DA PEDAGOGIA
UNIVERSITARIA

A Constituicdo Federal de 1988, ao reconhecer, no artigo 207, a
universidade, consequentemente, a pedagogia universitaria, a partir do principio da
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo e respondendo pelo principio
do desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagdo para o mundo do trabalho (Art. 205), alimenta o ideério da articulacéo
indissociavel entre as dimensdes técnica, cientifico-pedagdgica e sdcio-politica
como projeto de formacé&o universitaria.

Essa expectativa € mais fortemente alimentada quando a LDB 9394/96, em
seu artigo 62, reconhece a universidade como lécus privilegiado para a formagéo de
professores, explicitando a intencionalidade de articulagdo dos projetos de formacao

como projeto de formacdo humana, assumindo a formacdo socio-politica dos
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educadores como principio educativo e sendo esta a propria fungcdo da pedagogia
universitéria.

A concepcéo potencializa a dimensao ético-politica da acdo educativa da
universidade como instituicdo social e publica, radicalizando a proposta freiriana de
que toda acdo educativa € uma forma de intervencdo no mundo, como experiéncia
humana, portanto, mediada pela prética social (FREIRE, 2004).

Especificamente para formacdo de professores, materializa a possibilidade
de um projeto formativo como educacao politica, na condicdo de recuperar a
capacidade da dimensdao técnica e cientifico-pedagogica da pedagogia universitaria
no dialogo com a prética social, representada pela identidade socio-cultural dos
futuros professores, alimentando e potencializando o processo de tomada de
consciéncia histérico-critica.

Em conformidade a Masetto (1998, p. 23), responde pela afirmatividade de
que o professor em sala de aula ndo deixa de ser um cidaddo, ndo podendo,
igualmente, pleitear uma pratica pedagogica que ndo reconheca o contexto social e
cultural como processo histérico. “Ele é um cidaddo, um “politico”, alguém
comprometido com seu tempo, sua civilizagdo e sua comunidade, e iSso ndo se
desprega de sua pele no instante que ele entra em sala de aula”.

Os projetos de formacdo de professores, mediados pela pedagogia
universitaria, enquanto formacao politica, resguardando a indissociabilidade entre as
dimensdes técnica, cientifico-pedagodgica e socio-politica, salvaguarda o convite a
uma formagdo capaz de estender o olhar a prética social e dar consciéncia aos
exercicios de poder que se efetivam nas modalidades formativas.

Portanto, exige-se, aqui, 0 reconhecimento da extensao universitaria como
modelo de universidade (TAVARES; SENA, 2004), distanciando-se de leitura
fragmentada que “considera a capacidade de intervengao inovadora e ética como
algo acrescido, agregado, anexado — extensao! -, geralmente apenas voluntario e
eventual” (DEMO, 1996, p. 60).

O desenho dessa fungéo social da universidade, via extenséo, nao responde
por uma perspectiva clara e linear, mas emerge marcada por “diferentes concepc¢des
e praticas, por dicotomias, contradigdes e conflitos” (SILVA, 2002, p. 156), que diz
da prépria relagdo da universidade com a sociedade a partir de seus arranjos
econdmicos, politicos e produtivos, historicamente delimitados.

Sousa (2010) ao estudar a histéria da extensao universitaria brasileira, além
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de reconhecé-la como um movimento tardio, fruto do préprio projeto tardio da
implementag&o da universidade brasileira, construcdo da era republicana do século
XX, a identifica a partir de trés movimentos distintos.

O primeiro € o reconhecimento da extensdo universitaria brasileira mais
como um projeto decorrente da organizacdo discente do que um projeto da propria
universidade, pautado pela crescente capacidade de organizacdo estudantil,
oficializada na organizacédo da UNE.

Esse movimento, ainda segundo Sousa (2010), surgiu caracterizado pelo
envolvimento politico e social dos estudantes, que passa a exigir a incorporacdo da
extensdo como funcdo académica e como compromisso social da universidade.
Portanto, responde pelos objetivos de politizacdo estudantil e de organizacao de
movimentos populares ao ponto de articular a reforma universitaria a um conjunto de
reformas de base instrumentalizada ao desenvolvimento da consciéncia popular
para a libertacdo de seu estado de miséria.

O segundo é o reconhecimento e a cooptacdo da extensdo como projeto de
Estado. Diante do projeto politico de extensdo universitaria articulada pelo
movimento estudantil, “o Estado mantém sua posi¢ao de aliado das elites e vamos
perceber que se utilizara da Extensao Universitaria para ajustar a Sociedade a nova
ideologia de desenvolvimento” (SOUSA, 2010, p. 41), agora sobre a égide do estado
militarizado.

Favero (1991) nos ajuda a compreender que a referida proposta se
apresenta, no conjunto da reforma universitaria de 1968, como nova razao funcional
a universidade brasileira, agora articulada aos principios da modernizacdo e da
disciplinarizagédo, adequando o sistema educacional ao modelo econémico.

Ao ser institucionalizada pelo Estado ganha contornos ideolégicos
procurando “canalizar seu potencial para atividades integracionistas resultante da
Doutrina de Seguranga Nacional, tendo como paradigma o Projeto Rondon”
(SOUSA, 2010, p. 52). Propésito também afirmado por Favero (1991, p. 49-50)

conforme citagéo ja referendada no trabalho, aqui retomada.

Sao apresentadas algumas recomendacbes destinadas a “salvar a
democracia”. Entre outras, destacam-se: a) preocupa¢cdo com a formacgéo
de uma ‘lideranga estudantil democratica” como uma das tarefas mais
urgentes. Para isso seria necessario “criar uma mensagem para o
estudante democratico, cheio de contelido ideol6gico e préatico e voltado
para o desenvolvimento nacional, para o lancamento do Brasil na corrida
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cientifica e tecnoldgica, tudo com um conteido de fé nas solucdes
democraticas”; b) necessidade de auxilio a essa lideranga democratica
através de érgaos oficiais, como a Divisdo de Educacdo Extra-escolar e a
Campanha de Assisténcia ao Estudante (Cases) do MEC; pela iniciativa
privada através do Movimento Universitario de Desenvolvimento
Econdmico e Social (Mudes) e de outras entidades comprometidas
diretamente com a formacdo de liderancas democraticas no meio
estudantil. Mais uma vez, observa-se a preocupacdo em se desenvolver
mecanismos de apoio para fortalece liderancas nado-esquerdistas. Em
particular, como exemplo de cooperagdo do poder publico com a iniciativa
privada, visando a motivacdo do estudante para assuntos relacionados
com o desenvolvimento do pais, é citada a Operagcdo Rondon, mais tarde
institucionalizada como Projeto Rondon (FAVERO, 1991, p. 49-50).

Convém, ainda, o destaque de Souza (2010, p. 55), de que a partir do Golpe
de 64 o “Estado assume o papel de coordenador Unico de toda e qualquer atividade
extensionista, ndo abandonando, porém, a mesma concepcao assistencialista que ja
apresentava anteriormente, de extensdo como prestacdo de servico, dirigida as
comunidades carentes, sem O6nus para as mesmas’.

O terceiro movimento responde pela incorporacdo da extensédo pelas
préprias instituicdes de ensino superior, que concomitante ao periodo historico que
demarcou a redemocratizacdo brasileira, resgata a expectativa da extensdo como
modelo de universidade.

No entanto, no conjunto das relacées de poder em disputa no ambiente
universitario e na relacdo desta com um estado cooptado por um projeto de reforma
articulado ao principio da reducdo de custos, volta a ganhar forca a idéia da
extensdo universitaria como prestacao de servico, agora ndo apenas ofertado mas
vendido a sociedade (SOUSA, 2010). Proposta que parece melhor adequar os
“sistemas de ensino as politicas de ajuste econdmico, a busca da produtividade e
competitividade no mundo globalizado” (CAMARGO; HAGE, 2004, p. 263), inclusive
com anuéncia do Forum Nacional de Pro-reitores de Extensédo das Universidades
Publicas Brasileiras.

Sousa (2010, p. 105) destaca que no encontro do FGrum, ocorrido em 1994,

na cidade de Vitoria,

[...] a Extensdo como prestacdo de servigo volta a ser novamente discutida,
na tentativa de um novo enfoque. Desta vez a prestacdo de servicos foi
aceita, além de inserida no contexto pedagdgico, também como venda de
servicos da Universidade para a sociedade (SOUSA, 2010, p. 105).

O autor afirma que esta proposta de extensdo universitaria como prestacéo
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de servico ganha forca no proprio conjunto das legislacbes que normatizaram
historicamente a pedagogia universitaria no Brasil, negligenciando o ideal de
extensdo universitaria como modelo de universidade.

Sousa (2010) mostra que, no ambito da legislacdo educacional, o termo
extensdo aparece pela primeira vez no primeiro Estatuto das Universidades
Brasileiras em 1931, pelo Decreto-Lei 19.851/31, vinculado a oferta de cursos e
conferéncias de carater educacional, figurando novamente no texto da reforma
universitaria de 1968, na Lei 5.540/68, apenas reafirmando a extensdo como
dimensdo obrigatdria a todas as Instituicdbes de Ensino Superior, sem, contudo,
avancar em seu sentido.

A Lei 4.024 de 1961, que fixa as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
reafirma a extensdo como atividades em carater de cursos, conferéncias e servicos
que a universidade pode ofertar & populacdo, propésito retomado na LDB 9394/96,
restringindo a definicdo da extensdo como instrumento de difuséo das conquistas e
beneficios produzidos na universidade.

A auséncia historica de uma definicdo e normatizacao legal mais precisa
sobre o conceito de extensdo universitaria e sua efetivacdo pratica, a torna ainda
mais vulneravel as relacdes de poder e as politicas reformistas que vem redefinindo
a funcdo da universidade na sociedade contemporanea.

A aludida expectativa de uma pedagogia universitdria acenada pela
Constituicdo Federal de 1988, caracterizada pela articulacdo indissociavel em sua
dimensédo técnica, cientifico-pedagodgica e sbécio-politica, na pratica, apresenta-se
fragil diante da heranca de um sistema universitario caracterizado pela mera juncéo
administrativa e juridica de escolas superiores de carater técnico-profissionalizante e
marcadamente devotado a fungéo do ensino (SILVA, 2002; SOUSA, 2010).

Essa fragilidade parece se manifestar ainda mais grave na politica de
formacdo de professores, para a qual a pedagogia universitaria tem sido cooptada
historicamente como gestora de lucro social, posto que se manifesta como
capacidade de treinamento do capital humano para o mercado (SILVA, 2002). Por
tanto, a pedagogia universitaria surge “buscando articular a educagao as novas
demandas do mercado de trabalho, priorizando a polivaléncia e a flexibilidade na
definicdo de novos perfis profissionais” (CAMARGO; HAGE, 2004, p. 264) que para
Ghedin (2006) esta representado na pedagogia das competéncias, pelo resgate de

abordagens formativas comportamentais retomando as teses behavorista de
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formacéao.

Camargo e Hage (2004, p. 264 -265) reconhecem que a partir das reformas
em curso na educacao superior “temos visualizado um processo de “naturalizagao”
do espaco universitario, como campo de formacéo profissional, para atender as
demandas do mercado de trabalho, seguindo a l6gica da nova versdo da Teoria do
Capital Humano”. E complementam, “trata-se de uma estratégia que atribui a
reforma educacional um carater de regulacdo social, garantindo ao governo um
controle mais efetivo das politicas e conteddos do ensino, como também, em
particular, da formacéao dos profissionais da educacao”.

Essa proposta restringe a prépria pedagogia universitaria para formacéo de
professores, e nela a extensdo universitaria, ao propoésito funcional do servico,
regido pela racionalidade mercadolégica e produtiva, como movimento articulador

das novas propostas reformistas.

Nos Ultimos tempos, estamos assistindo a um novo clima extensionista
devido & nova onda de reformas neoliberais, que implementam politicas de
contencdo de gastos publicos e responsabilizam as universidades pela sua
prépria auto-sustentacdo financeira — sendo que a extensdo representa
uma dessas formas de buscar recursos, principalmente nas universidades
publicas (SILVA, 2002, p.159).

Esse programa parece responder simpaticamente a proposta de extenséo
universitaria articulada pela UNESCO em seu projeto de reforma da educacéo
superior, por advogar que no novo cenario mundial - globalizado - o
desenvolvimento humano é caracterizado pelo principio da sustentabilidade. Ou
seja, articulado ao desenvolvimentismo econdmico, reflexamente servindo ao
desenvolvimento social, conferindo a educacao, inclusive, a educacdo superior, a
responsabilidade de buscar solu¢cdes aos possiveis problemas decorrente desse
processo (UNESCO, 1999).

Racionalidade, essa, que exige um redesenho funcional da pedagogia
universitaria, proativamente mais articulada a prestacdo de servico e a servico da
sociedade, aqui fortemente referendada a organizacdo econdmica e produtiva
vigente, ou seja, a afirmativa de que o desenvolvimento social esta condicionado ao
atual modelo de desenvolvimento politico e econémico.

Esse principio € assumido pelo documento de Politica de Mudanca e

Desenvolvimento no Ensino Superior, quando da anulagdo do termo extenséo,
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substituido textualmente pelo conceito de servico, demarcado, inclusive, como
condigdo para a relevancia do ensino superior. “A relevancia do ensino superior é
talvez mais bem expressa através de uma variedade de “servicos académicos”
oferecidos a sociedade. Nos anos vindouros os tipos e métodos de transmissao
desses servicos terdo de ser definidos e renegociados” (UNESCO, 1999, p. 51-52).
Ainda, “o principal critério para avaliar a fungdo do ensino superior € a qualidade de
ensino, o treinamento, a pesquisa e o servigco dado a comunidade” (UNESCO, 1999,
p. 60).

Nesse documento, a referida funcionalidade se expressa articulada ao
principio reformista de base econdmica, afirmando-se a partir das teses de
recuperacdo de custos. Movimento justificado como resposta ao desafio da
contemporaneidade, “qualidade da infra-estrutura fisica e académica do ensino
superior € importante pelas suas fun¢des de ensino, pesquisa e servigo, assim como
pela cultura institucional, que é indispensavel para manter coesas instituicdes de
ensino superior altamente diversificadas” (UNESCO, 1999, p. 16).

A referida justificativa se fundamenta, também, na sua vinculacdo as novas
estratégias de desenvolvimento, prevendo que 0 ensino superior e outras
“instituicbes e organizacgfes cientificas e profissionais, através de suas fungbes de
ensino, treinamento, pesquisa e servicos, representam um fator necessario no
desenvolvimento e na implementacdo das estratégias e politicas de
desenvolvimento” (UNESCO, 1999, p. 49). Bem como, pela sua vinculacdo aos

principios administrativos e gerenciais,

Os mais viaveis institutos de ensino superior, em termos financeiros e
operacionais, sd0 aqueles que conseguiram incorporar mecanismos e
sistemas de informacg&o que permitam remover a mediocridade e garantam
a qualidade do ensino, pesquisa e servicos. Essas sdo também as
instituicbes que tem uma possibilidade maior de competir e obter
financiamento dos setores publicos e privados (UNESCO, 1999, p. 58).

Essa orientacdo é consensuada e acomodada, também, na Declaracao
Mundial sobre Educacédo Superior para o Século XXI, tanto pela auséncia quase
total do conceito de extensdo universitaria, ou seja, da funcao politica da pedagogia
universitaria, quanto pela manutencdo da proposta de acomoda-la ao principio da
prestacao de servico.

O referido documento faz apenas duas mencdes ao conceito de extenséo,
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mas em nada o relaciona as dimensfes de ensino e pesquisa na universidade. Na
primeira, o conceito figura acomodado como principio de aporte a gestdo e ao
financiamento da educacéo superior, prevendo que “a meta suprema da gestao deve
ser implementar a missao institucional por meio da garantia de uma 6tima qualidade
na educacdo, formacdo, pesquisa e prestacdo de servicos de extensdo a
comunidade” (UNESCO, 1998, p. 13); e na segunda como referéncia da qualidade

institucional via avaliacéao, prevendo que,

A qualidade em educacdo superior é um conceito multidimensional que
deve envolver todas as suas fungbes e atividades: ensino e programas
académicos, pesquisa e fomento da ciéncia, provisdo de pessoal,
estudantes, edificios, instala¢cdes, equipamentos, servicos de extensdo a
comunidade e o ambiente académico em geral (UNESCO, 1998, p. 11).

Assim como o documento de Politica de Mudanca e Desenvolvimento no
Ensino Superior, a Declaracdo ndo so6 vincula a extensdo a prestacdo de servico
como a responsabiliza pela garantia da relevancia da educacéo superior a partir de
certa racionalidade funcional, “a educagao superior deve reforcar o seu papel de
servico extensivo a sociedade, especialmente as atividades voltadas para a
eliminagdo da pobreza, intolerancia, violéncia, analfabetismo, fome, deterioracédo do
meio ambiente e enfermidades” (UNESCO, 1998, p. 7).

N&do obstante, o forte posicionamento da Declaracdo da Conferéncia
Regional de Educacéo Superior na América Latina e no Caribe — CRES 2008, afirma
o “propésito de agir para que a Educacdo, em geral, e a Educagdo Superior, em
particular, ndo sejam consideradas como servigo comercial” (UNESCO, 2008, p. 4) e
assevera ainda o reconhecimento do valor social e humano da educacao superior,
gue passa, inclusive, por “‘um trabalho de extensdo que enriqueca a formacao,
colabore na identificacdo de problemas para a agenda de pesquisa e crie espacos
de acdo conjunta com os distintos atores sociais, especialmente os mais excluidos e
marginalizados” (UNESCO, 2008, p. 6), o que parece prevalecer nas politicas para a
pedagogia universitaria de formacdo de professores no Brasil, € o esvaziamento
total da proposta de extenséo.

A proposicdo se fundamenta pela auséncia absoluta da extensdo na
Resolucdo CNE/CP n° 1 de 2002, que Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a formacédo de Professores da Educacdo Bésica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacéo plena.



147

O Parecer mantém como centro o principio norteador para a formacdo de
professores, conforme paragrafo | do artigo 3, “a competéncia como concepgao
nuclear na orientagdo do curso”, articulada no paragrafo unico do artigo 5 pelo
principio metodologico da acao-reflexdo-agao, apontada “a resolugao de situagdes-
problema como uma das estratégias didaticas privilegiadas”. Proposi¢ao que acaba
encapsulando a relacdo teoria e prética, na formacao do professor, a epistemologia
da pratica, pelo principio da “simetria invertida, onde o preparo do professor, por
ocorrer em lugar similar aguele em que vai atuar, demanda consisténcia entre 0 que
faz na formagéo e o que dele se espera” (Art. 3), reduzindo a interagdo com a pratica
social as relacbes pedagodgica e didaticamente controlaveis no ambito da sala de
aula em nome do desenvolvimento de competéncias, habilidades e valores.

A Resolucdo CNE/CP n° 1 de 2002, no paragrafo 1 do artigo 13 reafirma que
“a pratica sera desenvolvida com énfase nos procedimentos de observagao e
reflexdo, visando a atuacdo em situa¢cBes contextualizadas, com os registros destas
observacdes realizadas e a resolucdo de situacdes-problema”, demarcando, em
conformidade a Castanho (2000) o enfraguecimento sdcio-politico da pedagogia
universitaria.

Essa proposicdo é reafirmada pelo Parecer CNE/CP n° 9 de 2001, que ao
apresentar uma Unica vez o termo extensdo, 0 caracteriza como apéndice da

organizacao de conhecimentos para a potencializacdo de competéncias.

Os cursos com tempo e programas definidos para alcancar seus objetivos
sdo fundamentais para a apropriacéo e organizacdo de conhecimentos. No
entanto, para contemplar a complexidade dessa formacdo, é preciso
instituir tempos e espacos escolares diversificados como oficinas,
seminarios, grupos de trabalho supervisionado, grupos de estudo, tutorias
e eventos, atividades de extenséo, entre outros capazes de promover e, ao
mesmo tempo exigir dos futuros professores atuagbes diferenciadas,
percursos de aprendizagens variados, diferentes modos de organizagéo do
trabalho, possibilitando o exercicio das diferentes competéncias a serem
desenvolvidas (BRASIL, 2001, p. 52).

A andlise possibilita o reconhecimento de que a dimenséo socio-politica —
extensdo - da pedagogia universitaria, no projeto reformista da UNESCO, além de
nao dialogar com a dimenséo técnica e cientifico-pedagodgica, caracterizando a
aludida indissociabilidade académica, ndo consegue extrapolar a racionalidade
funcional da prestacdo de servico. Racionalidade esta que se apresenta agora,
portadora de carater corretivo, ou seja, voltado a eliminacdo da pobreza,
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intoleréncia, violéncia, analfabetismo, fome, deterioracdo do meio ambiente e
enfermidades (UNESCO, 1998).

A leitura da dimenséo sécio-politica da pedagogia universitaria vinculada a
racionalidade da prestacédo de servico parece tanto indicar a prevaléncia da funcéo
social e politica proposta pela UNESCO a universidade, quanto radicalizar os
propdsitos neoliberais para a educacdo, caracterizado pela venda de servicos,
traduzido, aqui, no conceito de prestacao de servicos a comunidade, materializado
na parcerizagao com espagos corporativos.

Tal leitura se mostra Igualmente alinhada, quando da pedagogia universitaria
para formagdo de professores, uma vez que é reconhecida apenas quando
funcionalmente consegue figurar como insumo para 0 desenvolvimento de
competéncias, habilidades e valores comportamentais necessarios ao mundo
corporativo, fortemente representado pelo didatismo centrado na metodologia de
resolucdo de situagBes-problema, apego a epistemologia da pratica e a
compreensao reducionista da interacdo com a pratica social as relacdes
pedagogicas e didaticamente controlaveis.

O conjunto do estudo apresentado neste capitulo possibilita identificar a
incidéncia do desenho reformista articulado pela UNESCO para a pedagogia
universitaria e a caracterizacdo funcional da pedagogia universitaria para formacao
de professores.

O referido desenho e funcionalidade se apresentam vinculados ao ideéario de
pacto global e materializado no propagado pré-ativismo universitario, anunciado
como movimento paradigmatico capaz de conferir centralidade ao aprendiz no
processo formativo. Proposta que desloca a funcdo do professor do ensino para a
garantia da aprendizagem e propaga melhor articulagdo adaptativa da educacéo as
matrizes de desenvolvimentismo, centralmente econdmico-tecnolégicas e
reflexamente sociais, consequentemente, capaz de superacao das teses reformistas
neoliberais.

Esse desenho reformista evidencia grande poder de incidéncia sobre a
pedagogia universitaria de formacdo de professores no sistema educacional
brasileiro, que indica se estruturar a partir da incorporacdo da pedagogia das
competéncias como eixo articulador dos projetos de formagédo. Contudo, essa
pedagogia das competéncias parece se pautar pela prevaléncia da matriz

cognitivista e comportamentalista, radicalizando a funcao técnica-profissionalizante
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da pedagogia universitaria, desarticulando-a de sua funcdo pedagogico-cientifica e
sécio-politica, sendo como insumo para o desenvolvimento de competéncias prée-
definidas para o exercicio da docéncia.

Esses contornos funcionais, pactuados na declaragdo mundial, sinalizam
dispor de um poder de incidéncia capaz de desconsiderar movimentos contraditérios
como o externado na declaracdo lantinoamericana e caribenha, que busca
salvaguardar a educacao superior como um bem publico social e um direito humano
universal, intencionando amenizar 0s impactos das expectativas utilitariamente
capitalizadas.

O delineamento objetivo da referida incidéncia e, complementarmente, o
alinhamento da politica nacional de formacdo de professores a esses
direcionamentos, reclama a andlise, igualmente objetiva, dos dispositivos legais que
materializam e disciplinam a oferta de cursos de licenciatura na educacao superior

brasileira. Exercicio objeto do proximo capitulo.
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6 DIRETRIZES CURRICULARES E OS REFLEXOS DO PACTO A PEDAGOGIA
UNIVERSITARIA PARA FORMACAO DE PROFESSORES

Este capitulo responde por uma leitura analitica que possibilita a percepcéo
dos reflexos da aludida politica pactuada pela UNESCO na pedagogia universitaria
para formacao de professores no sistema educacional brasileiro, consequentemente,
o esfor¢co nacional para garantir o alinhamento de seu sistema educativo a essa
politica de consenso. Bem como a identificagdo de movimentos que caracterizem
resisténcia contraditoria ao referido ideario.

A leitura ganha materialidade na analise dos dispositivos legais que
disciplinam a oferta de cursos de licenciatura na educagao superior brasileira. Os
dispositivos legais respondem pelo conjunto de legislacbes elaboradas e/ou
reformuladas concomitante ou posterior a pactuacdo mediada pela UNESCO,
respondendo, aqui, pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, Matemética, Quimica e Fisica.

Essas diretrizes, no sistema educacional brasileiro, sédo legalmente
normatizadas por Resolucbes e Pareceres que, no presente estudo, estédo
centradas na Resolugcdo CNE/CES n° 7/2002 e Parecer CNE/CES n° 1.301/2001
que estabelecem as Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de Ciéncias
Biologicas; Resolugdo CNE/CES n° 3/2003 e Parecer CNE/CES n° 1.302/2001 que
estabelecem as Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de Matematica,
Bacharelado e Licenciatura; Resolugdo CNE/CES n° 8/2002 e Parecer CNE/CES n°
1.303/2001 que estabelecem as Diretrizes Curriculares para os cursos de Quimica; e
Resolugdo CNE/CES n° 9/2002 e Parecer CNE/CES n° 1.304/2001 que estabelecem

as Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de Fisica.

6.1 AS DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS COMO DISPOSITIVO LEGAL
PARA O ALINHAMENTO A POLITICA DE CONSENSO

Aportando-se ao que ja fora mencionado anteriormente, no presente trabalho,

convém reafirmar, inicialmente, a identificacdo de um Estado submisso ao
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ordenamento capitalista, em que a formacdo social implica em luta ideoldgica,
comumente determinada pelas relacdes e interesses econdémicos.

A politica educacional, aqui, referendada pelo ensino superior, ndo esté isenta
dessa relacdo de poder, identificada a partir do quadro de controle ideoldgico
caracterizado pela relagdo educacgéo e polo produtivo capitalista, ou seja, operado a
partir de matriz econémica.

Essas relacfes de poder, consequentemente, opcdes ideoldgicas, demarcam,
inclusive, as lutas histéricas que, na politica educacional brasileira, emerge da
propria organizacao da sociedade, como a mobilizagdo popular da década de 1940 a
1960 em torno ao projeto de Reformas de Base, reclamando o delineamento de
bases para a educacdo, enquanto sistema nacional de educacdo, que segundo
Ciavatta e Ramos (2012) foi subsumido a ideia de diretrizes.

A ideia de diretrizes ndo so6 solapa a concepcao de bases para a educacéo
publica articulada a partir da movimentagcdo popular, como introduz padrées de
organizacdo e disciplinamento centralizado num Estado submisso as relacdes e
interesses economicamente bem definidos.

Essa proposta demarca, na politica educacional, também, na brasileira, o
aprofundamento do que Azanha (2002) chama de crenca numa ciéncia do
planejamento, ligada ao ideario de planificagdo da vida social, ou seja, a
racionalizacdo do conjunto da vida social pela reprodu¢cdo no campo social,
consequentemente, no educacional, do éxito alcancado pelas ciéncias no campo da

natureza.

A idéia é, no fundo, de uma simplicidade brutal: assim como os métodos
das ciéncias permitiram acumular conhecimentos e a partir deles foi
possivel um dominio tecnoldgico da natureza, do mesmo modo métodos
adequados de estudo dos assuntos sociais e econdmicos permitirdo a
racionalizacdo da acdo na solucao dos problemas mais graves das
sociedades contemporaneas. (AZANHA, 2002, p. 114).

Contudo, o proprio autor destaca que,

Nao ha uma ciéncia no planejamento e nem mesmo métodos de
planejamento gerais e abstratos que possam ser aplicados a variedade de
situacBes sociais independentemente de consideracbes de natureza
politica, histérica, cultural, econdmica, etc. (AZANHA, 2002, 115).

N&o obstante, o reconhecimento da impossibilidade da transposi¢éo linear do
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referido método para o campo educacional € do préprio autor o reconhecimento que
“toda a acdo da UNESCO, por exemplo, parte desta pressuposicdo” ( AZANHA,
2002, p. 114).

Assim, a ideia de diretrizes passa a responder como dispositivo de
alinhamento do sistema educativo a racionalidade gerencial e de controle da oferta
educacional, que objetiva, para além de um projeto de formacdo cidada, o
alinhamento do pais aos ordenamentos produtivos internacionais. Movimento
materializado na histérica e crescente subordinacdo do Estado Nacional as
exigéncias e ordenamentos das agéncias e organismos internacionais, tais como,
USAID, FMI, UNESCO, BIRD e BID (CIAVATTA e RAMOS, 2012).

Figura pertinente observar que é a partir da década de 1960, sob a bandeira
do disciplinamento e modernizacdo educacional e aprofundamento dos acordos
multilaterais, caracterizando nosso alinhamento aos ordenamentos externos, que
entra em cena a racionalidade do planejamento como prenuncio do desenvolvimento
de um sistema justo e eficaz.

Essa racionalidade passa a apresentar como necessaria, especialmente a
partir da militarizacdo estatal, a implementacdo de técnicas e metodologias como
plano de desenvolvimento, plano de metas, plano nacional, parametros curriculares,
projetos, programas de acdo, programas estratégicos, lei de diretrizes, entre outros.
Racionalidade tdo incorporada e aprofundada na contemporaneidade que leva
autores como Ciavatta e Ramos (2012) a denominarem o periodo p6s LDB 9394 de
1996, como a era das diretrizes.

Pesquisadores como Azanha (2002) encontram sinais desta racionalidade ja
no Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova de 1932, que nédo deixa de se
apresentar como uma proposta modernizante enquanto exigéncia de um plano
cientifico para a formulagédo de uma politica educacional, contudo, € possivel afirmar
que € na Lei n® 4.024 de 20 de dezembro de 1961, caracterizada pelo préprio nome
de Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo Nacional, que visualizamos os primeiros
contornos oficiais dessa proposta, enquanto politica de estado.

Projeto este, que foi precocemente interrompido, devido a militarizacdo do
estado em 1964, e reformulado na Lei n° 5.692 de 11 de agosto de 1971.
Reformulacdo que agrava o distanciamento do ideario original da proposta de uma
Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional, que deveria apenas caracterizar 0s

principios da educacéao brasileira.
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Porém, se a LDB afinal aprovada (Lei n°® 4.024/61), distanciou-se muito da
clareza e da sensatez do anteprojeto original, a lei que a sucedeu e
substituiu em parte (Lei 5.692/71) agravou sobremodo a situagéo
eliminando qualquer possibilidade de instituicdo de politicas e planos de
educacdo como instrumentos efetivos de um desenvolvimento desejavel da
educacéo brasileira. (AZANHA, 2002, p. 111)

O mesmo autor pontua que a Lei n°® 5.692/71 perdeu-se em minudéncias
regimentais, consagrando a ideia de plano nacional de educagdo como
gerenciamento e controle na distribuicdo de recursos.

O apego as minudéncias regimentais incide de forma especial sobre a
estrutura curricular da oferta educacional e da formacdo dos professores, no que
tange a racionalidade disciplinadora do exercicio técnico-profissional e a oferta
educacional a partir de estruturas curriculares pré-definidas. Portanto, alinhada a, ja
demonstrada, aguda racionalizacdo economicista do sistema educacional e ao
ideario de formacédo social obediente a expansao do capitalismo internacional.

A prépria luta em torno a redemocratizacdo brasileira, materializada na
Constituicdo Federal de 1988, parece ndo conseguir amenizar a referida
racionalidade. Ndo obstante, a proclamacdo da educacdo como direito, tendo em
vista o desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagcdo para o mundo do trabalho (Art. 205), a oferta educacional continua
disciplinada por estruturas curriculares pré-definidas a partir de érgaos centralizados
e, portanto, vulneravel aos movimentos hegeménicos.

Essa constatacdo leva autores como Silva (2002, p. 15) a afirmar, conforme

citacdo ja apresentada neste trabalho, aqui retomada, que

[...] a promulgacédo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagé&o Nacional n.
9.394/96 e da Emenda Constitucional n. 14/96, que criou o Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagéo
do Magistério (FUNDEF), regulamentada pela lei n. 9.424/96; a prioridade
no ensino fundamental; a lei n. 9.131/95, que criou o Conselho Nacional de
Educacéo; o decreto-lei n. 2.208/97 e o sistema de avaliacéo institucional
colocam a educacao publica no pais em consonancia com as politicas e
estratégias do Banco Mundial.

Esse disciplinamento, em termos de politicas e estratégias para o sistema
educacional brasileiro, contemporaneamente, é atribuido as politicas de pactuacao
de consensos e alinhamentos mediadas pela UNESCO, que embora se apresente
destituida de poderes para determinar a estrutura do sistema educacional local,
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conforme elucidado neste trabalho, demonstra grande poder de incidéncia.

O poder de incidéncia da UNESCO tem se materializado, no sistema
educacional brasileiro, a partir de dispositivos legais como as Diretrizes Curriculares
Nacionais, que demarcam o controle da oferta educacional, no presente trabalho
representadas nas Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Ciéncias
Biolégicas, Matematica, Quimica e Fisica, disciplinadas pelo Conselho Nacional de
Educacéo.

E possivel anunciar, de imediato, que as referidas diretrizes nacionais, sem
perder seu poder de racionalizacdo e de controle da oferta educacional, aqui em
especial, para formacdo de professores, indicam caracterizar, também, o esforco
necessario a flexibilizacdo destas, obediente as orientacbes emanadas e articuladas
pela UNESCO e |justificadas pelas mutantes transformacdes da sociedade
contemporanea.

A aproximacdo analitica as referidas diretrizes reclama, inicialmente, a
necessidade de apontar uma série de coincidéncias que caracterizam,
minimamente, certo esforco unidimensional a producédo dos referidos documentos.
Unidimensionalidade demarcada por possiveis movimentos de consensualidade, ja
gue estes guardam a mesma data de aprovacao, as Resolucdes respondem pela
data de 11 de marco de 2002, tendo como excecao apenas a Resolugdo CNE/CES
n® 3 que responde pela data de 18 de fevereiro de 2003. Os Pareceres por sua vez
respondem unanimemente pela data de 06 de novembro de 2001.

Observa-se, também, que todos os Pareceres estdo sob a responsabilidade
do mesmo relator, representado pelo Conselheiro Francisco Cesar de Sa Barreto.
Contudo, a natureza consensuante dos documentos passa a demandar maior
atencdo quando a referida coincidéncia se estabelece na estruturacdo dos
documentos, alinhados de tal forma que a primeira vista parecem transparecer um
exercicio cognitivo simplista, ao ponto de em nada caracterizar a especificidade do
campo cientifico que estéa disciplinando.

A indicada consensualidade fica latente nas Resolu¢des, que em sua
natureza normativa pressupdem a capacidade de concentrar e estabelecer as
Diretrizes Curriculares Nacionais para os referidos cursos, ao apresentar a mesma
estrutura textual. Processo tdo simplificado que pode ser aqui apresentado na
Integra sem prejuizo metodoldgico ou académico ao trabalho.

A anunciada apresentacao utiliza como referéncia a Resolucdo CNE/CES n°
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3/2003, que estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de
Matemética.

Art. 1° As Diretrizes Curriculares para os cursos de bacharelado e
licenciatura em Matematica, integrantes do Parecer CNE/CES 1.302/2001,
deverao orientar a formulacdo do projeto pedagdégico do referido curso.

Art. 2° O projeto pedagdgico de formacédo profissional a ser formulado pelo
curso de Matematica devera explicitar:

a) o perfil dos formandos;

b) as competéncias e habilidades de carater geral e comum e aquelas de

carater especifico;

¢) os conteudos curriculares de formacéo geral e os contetdos de formacé&o

especifica;

d) o formato dos estagios;

e) as caracteristicas das atividades complementares;

f) a estrutura do curso;

g) as formas de avaliacéo.

Art. 3° A carga horaria dos cursos de Matematica devera obedecer ao
disposto na Resolucdo que normatiza a oferta dessa modalidade e a carga
horaria da licenciatura devera cumprir o estabelecido na Resolu¢cdo CNE/CP
2/2002, resultante do Parecer CNE/CP 28/2001.

Art. 4° Esta Resolugéo entra em vigor na data de sua publicacdo, revogadas
as disposi¢des em contrario.

E possivel perceber que a Resolucéo citada se restringe a quatro artigos. O
artigo 1° indicando o Parecer como orientador da formulacdo do projeto pedagdgico
do curso; o artigo 2° explicitando as dimens6es componentes do projeto pedagdgico;
o artigo 3° vinculando a definicdo da carga horaria do curso a Resolucdes e
Pareceres especificos; e o artigo 4°, por sua vez, disciplinando a vigéncia da
Resolucao.

As demais Resolucdes, referendas no estudo, apresentam um visivel
alinhamento, indicando idéntica estruturacdo e composicéo textual, com pequenos
acrescimos ou alteracdes na ordem de apresentacéo dos itens do artigo 2°, como é
possivel observar na Resolucdo CNE/CES n° 7/2002, que trata das Diretrizes

Curriculares Nacionais para o Curso de Ciéncias Biologicas.

Art. 2° O projeto pedagdgico de formacgéo profissional a ser formulado pelo
curso de Ciéncias Biologicas devera explicitar:

| — o perfil dos formandos nas modalidades bacharelado e licenciatura,;

I — as competéncias e habilidades gerais e especificas a serem
desenvolvidas;

lIl — a estrutura do curso;

IV — os conteldos béasicos e complementares e respectivos nucleos;

V — os conteldos definidos para a Educacdo Basica, no caso das
licenciaturas;

VI — o formato dos estéagios;

VIl — as caracteristicas das atividades complementares; e

VIII — as formas de avaliacéo.
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Esses acréscimos ou alteragBes na ordem de apresentagdo dos itens ndo sao
contemplados no artigo 2° da Resolugcdo CNE/CES n° 8/2002, que trata das
Diretrizes Curriculares do Curso de Quimica. Comparada com o artigo 2° da
Resolugdo CNE/CES n° 7/2002, a Unica alteragdo apresenta € da especificacdo do

campo cientifico de que trata, mantendo em tudo o mesmo formato e redagéo.

Art. 2° O projeto pedagodgico de formacéo profissional a ser formulado pelo
curso de Quimica devera explicitar:

| — o perfil dos formandos nas modalidades bacharelado e licenciatura;

Il — as competéncias e habilidades - gerais e especificas a serem
desenvolvidas;

[Il — a estrutura do curso;

IV — os conteldos béasicos e complementares e respectivos nucleos;

V — os contetados definidos para a Educacdo Bésica, no caso das
licenciaturas;

VI — o formato dos estéagios;

VIl — as caracteristicas das atividades complementares; e

VIII — as formas de avaliagéo.

s

Essa proposta de alinhamento € igualmente adotada para a Resolucéo
CNE/CES n° 9/2002 que trata das Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de
Fisica.

N&o obstante, o referido simplismo cognitivo latente na estruturacdo das
Resolucdes, somado a possibilidade de identificacdo de abertura a autonomia
académico-curricular das instituicdes, uma vez que as Resolugdes orientam pelo
disciplinamento da formacdo pela construcdo dos projetos pedagdgicos, nao
representa perda do poder de racionalizagéo e controle da oferta.

Esse suposto simplismo e 0 aceno a autonomia institucional, em especial na
politica de formacao de professores, figura mais coerente associa-los ao progressivo
centralismo ministerial de controle curricular das reformas educacionais, conforme
disciplina as orientacdbes da UNESCO, sem, contudo, perder o folego para a
flexibilizacdo modernizante e disciplinar necessario a adequacgédo dos sistemas de
ensino as mutantes demandas do mundo produtivo.

O poder de racionalizacdo e controle da oferta educacional para formacéao de
professores no sistema educacional brasileiro nas referidas Resolugcdes, pode ser
identificado, por exemplo, na exigéncia as Instituicbes quanto a formulacdo do
projeto pedagogico para 0s cursos, sem, contudo, deixar de explicitar

detalhadamente os critérios constitutivos do projeto e exigir obediéncia e articulacao
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deste a todo um conjunto de legisla¢cées normatizadoras.

A aproximacdo analitica aos Pareceres, como documento técnico que
subsidia e fundamenta o alcance das diretrizes curriculares estabelecidas nas
Resolucdes, evidencia o disciplinamento e aprofundamento desta racionalidade,
garantindo o continuismo do alinhamento normativo.

A caracterizacdo do referido alinhamento e disciplinamento se materializa no
esforco dos Pareceres em determinar o alcance de cada um dos critérios
apresentados pelo artigo 2° das aludidas Resolu¢des, como critérios norteadores
dos Projetos Pedagogicos das instituicbes formadoras de professores.

Assim, o mesmo alinhamento identificado nas Resolucdes se apresenta nos
Pareceres, unanimemente apresentados a partir de critérios como Perfil dos
Formandos, Competéncias e Habilidades, Estrutura do Curso, Componentes
Curriculares e Estagio e Atividades Complementares.

O alinhamento, no entanto, parece ndo ser apenas um recurso de
estruturacdo textual dos documentos, mas movimento presente na propria
composicdo dos supracitados critérios, conforme € possivel observar na sequéncia
da analise.

A andlise, inicialmente, do critério denominado de Perfil dos Formandos
possibilita a percepcdo da inexisténcia nos Pareceres, com excecado do Parecer
CNE/CES n° 1.303/2001, de um esforco mais propositivo quanto a delimitacdo do
perfil do bacharel e do licenciado.

Responde, de forma emblemética, por essa falta de delimitacdo de perfil o
Parecer CNE/CES n° 1.301/2001, que trata das diretrizes para o Curso de Ciéncias
Biolégicas, anunciando, ao tratar do perfil dos formandos, que “o Bacharelado em
Ciéncias Biolégicas devera ser [...]” (BRASIL, 2001a, p.3), passando a descrever de
forma sequencial itens que caracterizam este perfil, sem delimitar se os perfis sédo
justapostos para bacharéis e licenciados ou devam ser identificados subjetivamente.

Contudo, a partir da analise dos itens apresentados no Parecer, apenas um,
ainda que de forma bastante genérica, deixa entender se tratar do perfil de
licenciado, “e) consciente de sua responsabilidade como educador, nos varios
contextos de atuacgéao profissional” (BRASIL, 2001a, p. 3).

O Parecer CNE/CES n° 1.302/2001 parte da afirmatividade do perfil do
bacharel em Matemética parecendo intencionar a formagédo do licenciado como

reflexa da natureza flexivel dos programas de formacéao, pelo que, garante ao Curso
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de Bacharelado uma sodlida e flexivel formacdo em Matematica.

* uma sélida formacéo de conteddos de Matematica

* uma formacdo que lhes prepare para enfrentar os desafios das rapidas
transformagBes da sociedade, do mercado de trabalho e das condigdes de
exercicio profissional (BRASIL, 2001b, p. 3).

E, ao Curso de Licenciatura, supostas caracteristicas pedagogicas,

humanisticas e didaticas da Matematica.

* visdo de seu papel social de educador e capacidade de se inserir em
diversas realidades com sensibilidade para interpretar as acfes dos
educandos

* visdo da contribui¢cdo que a aprendizagem da Matemética pode oferecer a
formacéo dos individuos para o exercicio de sua cidadania

* visdo de que o conhecimento matematico pode e deve ser acessivel a
todos, e consciéncia de seu papel na superacdo dos preconceitos,
traduzidos pela angustia, inércia ou rejei¢cdo, que muitas vezes ainda estao
presentes no ensino-aprendizagem da disciplina (BRASIL, 2001b, p.3)

O Parecer CNE/CES n° 1.304/2001, por sua vez, ao tratar do Perfil dos
Formandos, em nada dissolve a duvida quanto a delimitacdo dos perfis, uma vez
que também opta pela prevaléncia do perfil do bacharel em Fisica, aqui,
caracterizado pelo que chama de perfil geral, conferindo a identificacdo das

especificidades da licenciatura em Fisica para o que denomina de perfis especificos.

Dentro deste perfil geral, podem se distinguir perfis especificos, tomados
como referencial para o delineamento da formacao em Fisica, em funcdo da
diversidade curricular proporcionada através de moédulos sequenciais
complementares ao n(icleo basico comum (BRASIL, 2001d, p.3).

Os referidos perfis especificos sdo, no Parecer, denominados por Fisico-
pesquisador, Fisico-educador, Fisico-tecnélogo e Fisico-interdisciplinar, sendo o
Fisico-educador indicado pelo documento como perfil especifico do licenciado,
complementado, também, pelo perfil do Fisico-interdisciplinar.

O critério denominado nos Pareceres por Competéncias e Habilidades, tanto
se apresenta coerente com a racionalidade evidenciada no critério anteriormente
desenvolvido, quanto parece aprofundar a funcdo centralizadora do reformismo
curricular apresentado pelos Pareceres.

A coeréncia se materializa pela confirmacdo de que apenas o Parecer
CNE/CES n° 1.303/2001 apresenta preocupacao quanto a clareza na definicdo dos
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perfis entre bacharel e licenciado em Quimica, a partir dos desenhos de
competéncias e habilidades, cabendo ao Parecer CNE/CES 1.301/2001, que trata
das diretrizes para o Curso de Ciéncias Biologicas, manter sua forma emblematica
sem nenhuma indicacao textual quanto a definicdo das especificidades.

O Parecer CNE/CES n° 1.302/2001, novamente se alimenta em suposta
centralidade do perfil do bacharel em Matematica, embora, agora, anunciado como
competéncias e habilidades a serem desenvolvidos nos Cursos de
Bacharelado/Licenciatura, sendo acrescidas de competéncias e habilidades
especificas para o educador matematico.

O Parecer CNE/CES n° 1.304/2001, por sua vez, realimenta-se na ideia de
perfil geral e perfil especifico para o Curso de Fisica, organizando-se a partir de
terminologias como competéncias essenciais, habilidades gerais, competéncias
especificas e habilidades especificas.

A supracitada funcdo centralizadora do reformismo curricular, por sua vez, se
materializa no apego disciplinador da definicdo de competéncias e habilidades
predefinidas e racionalizadas a todo sistema educativo, possivelmente justificada
pelo ideéario de controle da oferta educacional, ao mesmo tempo em que garante 0s
dispositivos de sua flexibilizacdo para adequacao as exigéncias da ordem produtiva
modernizada, essa, mensurada pelos sistemas avaliativos® em vigéncia no sistema
educacional brasileiro e também obediente a matrizes de referéncia avaliativa
predefinidas e estruturadas a partir de competéncias e habilidades.

E ilustrativo desse ideario o Parecer CNE/CES n° 1.304/2001, uma vez que,
quando transfere as Instituicbes de Ensino Superior a possibilidade de elaboracao
de habilidades e competéncias especificas para atendimento de demandas do
contexto local e regional de atuacdo, ndo deixa de caracterizar que 0s contornos da

referida area de atuacéo é dada pelo mercado em mudancga continua.

As habilidades especificas dependem da area de atuacéo, em um mercado

% Os sistemas avaliativos, aqui, séo identificados pelos sistemas de avaliacdo em larga escala com
Prova Brasil, SAEB e ENEM, amplamente divulgados e utilizados no sistema educacional brasileiro e
estruturado a partir de matriz de referéncia avaliativa por competéncias e habilidades. Frigotto (2001,
p. 16), prefaciando a obra A Pedagogia das Competéncias: autonomia ou adaptacdo? De Marise
Nogueira Ramos, ja identificava nestas matrizes avaliativas a dindmica do pensamento privatista
como diretriz educacional, demarcando os paradmetros do mercado para a qualidade do ensino. “A
implementacdo da Reforma do Ensino, mediante os parametros curriculares e 0s mecanismos de
avaliacdo (ENEM, SAEB e Provao) ao eleger como perspectiva a pedagogia das competéncias para
a empregabilidade, assume o ideario particularista, individualista e imediatista do mercado e dos
empresarios como perspectiva geral do Estado”.
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em mudanca continua, de modo que ndo seria oportuno especifica-las
agora. [...] Em relacdo as habilidades e competéncias especificas, estas
devem ser elaboradas pelas IES a fim de atender as exigéncias dos
mercados nacionais e locais (BRASIL, 2001d, p.5).

Figura pertinente reconhecer que essa mesma racionalidade demarcada
pela intencionalidade de controle, tanto da oferta educacional quanto dos
dispositivos de flexibilizacdo integradores dessa oferta com a ordem produtiva,
materializada no conjunto detalhado de indicadores — competéncias e habilidades —
predefinidos, parece caracterizar, nos Pareceres, também, a proposta Estrutura dos
Cursos e os Conteudos Curriculares.

A constatacdo se fundamenta, primeiro, pelo forte apego dos Pareceres as

propostas de flexibilidade

Para atingir uma formagdo que contemple os perfis, competéncias e
habilidades acima descritos e, ao mesmo tempo, flexibilize a inser¢cdo do
formando em um mercado de trabalho diversificado, os curriculos podem
ser divididos em duas partes (BRASIL, 2001d, p. 5).

Da mesma maneira almeja-se ampliar a diversidade da organizacdo dos
cursos podendo a IES definir adequadamente a oferta de cursos
sequenciais, previsto no inciso | do artigo 44 da LDB, que possibilitariam
tanto o aproveitamento de estudos, como uma integracdo mais flexivel entre
os cursos de graduacéo (BRASIL, 2001b, p. 5).

Vale, ainda, a referéncia do Parecer CNE/CES n° 1.301/2001 que, ao
destacar os principios estruturantes do Curso de Ciéncias Bioldgicas, afirma a
necessidade de “favorecer a flexibilidade -curricular, de forma a contemplar
interesses e necessidades especificas dos alunos” (BRASIL, 2001a, p. 5).

Um segundo movimento possivel de ser compreendido como consequéncia
da sugerida flexibilidade, apresenta-se pela diversidade de modelos de estruturacao
da oferta, reconhecidos a partir de conceituagdes como, moédulos semestrais, anuais
ou hibridos, conteudos basicos e conteudos especificos, contetudos profissionais e
atividades extraclasse (BRASIL, 2001c); atividades curriculares e extracurriculares,
conteudos basicos e conteludos especificos, curriculo experimental (BRASIL,
2001a); estruturacdo modular dos cursos, cursos sequenciais e conteudos comuns
(BRASIL, 2001b); ndcleo comum, modulos sequenciais, modulos sequenciais
especializados, estrutura modular de cursos, sub-modulos e cursos sequenciais,
(BRASIL, 2001d).
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Soma-se a identificacdo dessa diversidade de modelos de estruturacdo da
oferta, o reconhecimento do planejamento pedagogico por competéncias e
habilidades como movimento articulador da pedagogia de formacéo de professores
disciplinada pelos respectivos Pareceres. Constatacdo evidenciada, também, por
Dias e Lopes (2003, p. 1164), ao reconhecerem nos documentos da reforma
curricular brasileira para formacdo docente, o surgimento do curriculo por
competéncias “‘como “novo” paradigma, construindo a idéia de que a escola deve
estar sintonizada com as mudancas da sociedade (mais uma vez uma sociedade em
vertiginosas mudancgas), ajustada ao mercado de trabalho”.

Embora o reconhecimento da referida flexibilidade e da diversidade de
modelos de estruturacdo dos cursos de formacdo de professores figure como
terceiro movimento, ha que se reconhecer os proprios dispositivos de controle,
materializados nos Pareceres, tanto, conforme ja indicado anteriormente, no
detalhamento criterioso de competéncias e habilidades predefinidas, quanto na
indicacdo, também, detalhada dos conteudos curriculares, chegando a apresenta-

los, nos conteddos basicos, em forma de ementa curricular.

Quimica (Teoria e laboratério): propriedades fisico-quimicas das
substéncias materiais; estrutura atbmica e molecular; andlise quimica
(métodos quimicos e fisicos e controle de qualidade analitico);
termodinamica quimica; cinética quimica; estudo de compostos organicos,
organometalicos, compostos de coordenagdo, macromoléculas e
biomoléculas, técnicas basicas de laboratério (BRASIL, 2001c, p. 9).

DIVERSIDADE BIOLOGICA: Conhecimento da classificacdo, filogenia,
organizagdo, biogeografia, etologia, fisiologia e estratégias adaptativas
morfo-funcionais dos seres vivos (BRASIL, 2001a, p. 5).

Mesmo ao tratar dos conteludos especificos do curso, os Pareceres néao
deixam de disciplinar a oferta, quer pela apresentacdo prévia de contetdos a serem
desenvolvidos ou pela indicacdo da necessidade de observar outras legislacdes

normativas.

A modalidade Licenciatura devera contemplar, além dos contetdos proprios
das Ciéncias Bioldgicas, contetdos nas areas de Quimica, Fisica e da
Saude, para atender ao ensino fundamental e médio. A formacgéo
pedagédgica, além de suas especificidades, devera contemplar uma viséo
geral da educacéo e dos processos formativos dos educandos (...) (BRASIL,
2001a, p. 6)
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Para a Licenciatura em Quimica serédo incluidos no conjunto dos contetidos
profissionais os contelidos da Educacao Basica, consideradas as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacao de Professores em nivel superior,
bem como as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Basica e para o Ensino
Médio (BRASIL, 2001c, p. 9).

E pertinente, ainda, reconhecer a contribuicdo do critério denominado pelos
Pareceres de Estagio e Atividades Complementares a referida pedagogia das
competéncias, uma vez que as mesmas parecem figurar como insumo para o
desenvolvimento de competéncias e habilidades. Ou seja, por esse critério propde-
se a escolha de atividades e conteudos pragmaticos, funcionais ao fomento de

competéncias e habilidades demandas.

As IES deverdo oferecer um leque abrangente de conteldos e atividades
comuns a outros cursos da instituicdo para a escolha dos estudantes.
Sugere-se, para este segmento curricular, contetdos de filosofia, histéria,
administragdo, informatica, instrumental de lingua portuguesa e linguas
estrangeiras, dentre outras (BRASIL, 2001c, p. 9).

Essa funcionalidade e pragmatismo séo previsto, inclusive, para a elaboracéo
de monografias, também categorizada como atividade complementar e regida pela
epistemologia da pratica. “Todas as modalidades de graduacdo em Fisica devem
buscar incluir em seu curriculo pleno uma monografia de fim de curso [...]. Essa
monografia deve apresentar a aplicacdo de procedimentos cientificos na analise de
um problema especifico” (BRASIL, 2001d, p. 8).

O conjunto das proposicfes elucidadas possibilita identificar, nas diretrizes
curriculares, uma funcionalidade disciplinadora e adaptativa da politica de formacéo
de professores, demarcando o alinhamento a proposta de consenso, materializada
na centralidade conferida a teoria das competéncias.

Essa teoria, caracterizada por indicadores predefinidos e generalizados no
sistema educativo nacional, parece responder adequadamente a racionalizacéo do
progressivo centralismo e controle da oferta educacional, ao mesmo tempo que
disciplina os necessarios movimentos de flexibilizacdo dos projetos de formacéo
social alinhados as demandas dos mutantes ordenamentos produtivos
internacionais.

A constatacdo possibilita reconhecer, de imediato, tanto a incidéncia das
orientacdes pactuadas pela UNESCO a pedagogia universitaria para formacéo de
professores, quanto o esforco despendido pelo sistema educacional brasileiro para o
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alinhamento a racionalidade de consenso. Reflexos na pedagogia universitaria
brasileira que aprofundaremos no estudo do delineamento proposto a dimenséo
técnica, cientifico-pedagogica e soécio-politica para formacdo de professores nas

referidas diretrizes.

6.2 REFLEXOS A PEDAGOGIA UNIVERSITARIA PARA FORMACAO DE
PROFESSORES

A constatacdo da incidéncia das orientagcdes pactuadas pela UNESCO na
pedagogia universitaria para formacéo de professores e do alinhamento do sistema
educacional brasileiro a esse ordenamento, possibilita indicar, previamente, que o
alcance dos anunciados reflexos estdo condicionados ao proprio reconhecimento
formal, ou ndo, da pedagogia universitaria como politica pedagogica para formacéo
de professores nas Resolucdes e Pareceres em analise.

A andlise inicial aponta que a pedagogia universitaria, fundamentada no
principio da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo, conforme
salvaguardado pela Constituicdo Federal de 1988, € mencionada, objetivamente,
uma Unica vez no conjunto das diretrizes, sendo apresentado como um dos
principios estruturantes do Curso de Ciéncias Bioldgicas. Deve “garantir um ensino
problematizado e contextualizado, assegurando a indissociabilidade entre ensino,
pesquisa e extensdo” (BRASIL, 2001a, p.5).

As demais mencdes a pedagogia universitaria se apresentam, respondendo
ao alinhamento proposto pela UNESCO (1999; 1998), centradas nos conceitos de
ensino superior ou de IES. “O aluno chega ao ensino superior com uma vivéncia e
um conjunto de representagdes construidas” (BRASIL, 2001b, p. 4); “as IES deverao
oferecer um leque abrangente de contetdos e atividades comuns a outros cursos da
instituicdo para a escolha dos estudantes” (BRASIL, 2001c, p. 9); “a formagao do
Fisico nas Instituicdes de Ensino Superior deve levar em conta tanto as perspectivas
tradicionais de atuacao dessa profissédo, como novas demandas que vem emergindo
nas ultimas décadas” (BRASIL, 2001d, p. 3).

Esse disciplinamento justifica o pré-anincio de dificuldades quanto a
caracterizagdo de uma pedagogia universitaria para formacdo de professores no

sistema educacional brasileiro articulada pelo principio relacional entre as
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dimensdes técnica, cientifico-pedagdgica e socio-politica. O que justifica, inclusive, a
explicitagdo dos contornos funcionais destas dimensdes na legislacdo objeto da

analise.

6.2.1 A Dimensao Técnica nas Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de

Ciéncias Biologicas, Matematica, Quimica e Fisica.

Considerando 0os movimentos analiticos anteriores, € possivel partirmos da
indicagdo prévia de que a dimensdo técnica - ensino - da pedagogia universitaria
para formagédo de professores, nas referidas diretrizes curriculares, apresenta-se
demarcada pelo esforco de alinhamento ao ideario reformista articulado pela
UNESCO. Caracterizada, inicial e centralmente, pelo propagado apego ao principio
pedagdgico centrado no aprendiz.

Esse alinhamento, conforme indicado no capitulo anterior, esta presente,
também, no Parecer CNE/CP n°. 9/2001, que trata das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacéao de professores da Educacao Basica, em nivel superior,
curso de licenciatura, de graduacdo plena, quando assume a “concepcao de
professor como profissional do ensino que tem como principal tarefa cuidar da
aprendizagem dos alunos” (BRASIL, 2001, p. 9).

O referido alinhamento, nas diretrizes curriculares em analise, materializa-se
pela apologia ao autodidatismo, caracterizado pelo “interesse no auto-
aperfeicoamento continuo, curiosidade e capacidade para estudos extra-curriculares
individuais ou em grupo, espirito investigativo, criatividade e iniciativa [...]” (BRASIL,
2001c, p.7) e pelo préprio anuncio da centralidade do estudante no processo de

aprendizagem.

Diante desta constatacdo, advoga-se a necessidade de criar um novo
modelo de curso superior, que privilegie o papel e a importancia do
estudante no processo de aprendizagem, em que o papel do professor, de
“ensinar coisas e solugdes”, passe a ser de “ensinar o estudante a
aprender coisas e solu¢des” (BRASIL, 2001c, p.2).

Soma-se a essas proposicdes a propria incorporagdo da pedagogia das
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competéncias como eixo articulador da pedagogia para formacao de professores, a
partir da qual, os préprios conteudos curriculares sao ordenados e funcionalmente

transferidos.

Os curriculos devem assegurar o desenvolvimento de conteddos dos
diferentes ambitos do conhecimento profissional de um matematico, de
acordo com o perfil, competéncias e habilidades anteriormente descritos,
levando-se em consideracdo as orientacdes apresentadas para a
estruturacdo do curso (BRASIL, 2001b, p. 5).

Esse ordenamento pragmatico parece acomodar os contetdos e a dimenséo
técnica da pedagogia de formacdo profissional do professor a uma matriz
funcionalista de transferéncia de saberes para o desenvolvimento de competéncias.
Funcionalidade, inclusive, ja identificada no Parecer CNE/CP n°. 9/2001, uma vez
gue reconhece ser “basicamente na aprendizagem de conteddos que se da a
construgéo e desenvolvimento de competéncia” (BRASIL, 2001, p. 33).

A prevaléncia dessa concepcdo parece disciplinar a dimensao técnica da
pedagogia de formacéo de professores, nas referidas diretrizes, pelo alinhamento ao
ideario utilitarista da pedagogia universitaria proposto pela UNESCO; pela garantia
da aludida flexibilidade adaptativa as demandas da sociedade contemporéanea; ao
mesmo tempo em que garante o controle da oferta, deslocando, restritivamente, o
processo de ensino-aprendizagem a movimentos comunicativos.

A funcéo utilitaria da pedagogia proposta nas diretrizes, alinhadas ao ideario
proposto pela UNESCO (1999a), materializa-se, inicialmente, na propria
naturalizacdo das transformacbes em curso, reclamando uma transformacao

funcional e adaptativa da pedagogia de formacéao de professores.

Como produtora de saber e formadora de intelectuais, docentes, técnicos e
tecnologos, a universidade contribui para a construgéo continua do mundo e
sua configuracdo presente [...]. Assim, verificando este novo momento
historico, esta nova complexidade vivencial, veloz e mutante, a universidade
brasileira precisa repensar-se, redefinir-se, instrumentalizar-se para lidar
com um novo homem de um novo mundo, com multiplas oportunidades e
riscos ainda maiores (BRASIL, 2001c, p. 1).

Essa proposicao, nas diretrizes curriculares para o Curso de Fisica, aparece,
mesmo, como competéncia e habilidade demandada aos professores.

Em uma sociedade em rapida transformacédo, como esta em que hoje
vivemos, surgem continuamente novos fungdes sociais e novos campos de
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atuacdo, colocando em questdo os paradigmas profissionais anteriores,
com perfis j& conhecidos e bem estabelecidos. Dessa forma, o desafio é
propor uma formacédo, ao mesmo tempo ampla e flexivel, que desenvolva
habilidades e conhecimentos necessarios as expectativas atuais e
capacidade de adequacdo a diferentes perspectivas de atuacdo futura
(BRASIL, 2001d, p. 3).

Essa funcionalidade adaptativa, por sua vez, reclama uma dimensao técnica
da pedagogia universitaria centrada no principio do treinamento, aqui, identificado
por movimentos genéricos de transferéncia de saberes para o desenvolvimento de
competéncias, tais como: “ter atitude favoravel a incorporagao, na sua pratica, dos
resultados da pesquisa educacional em ensino de Quimica, visualizando solucionar

os problemas relacionados ao ensino/aprendizagem” (BRASIL, 2001c, p.8).

Saber identificar e fazer busca nas fontes de informacdes relevantes para a
Quimica, inclusive as disponiveis has modalidades eletrénica e remota, que
possibilitem a continua atualizacdo técnica, cientifica, humanistica e
pedagégica (BRASIL, 2001c, p.7).

Explicitar o tratamento metodolégico no sentido de garantir o equilibrio entre
a aquisicdo de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores [...].
Proporcionar a formacéo de competéncias na produgcdo do conhecimento
com atividades que levem o aluno a: procurar, interpretar, analisar e
selecionar informagfes; identificar problemas relevantes, realizar
experimentos e projetos de pesquisa (BRASIL, 2001a, p.5)

Essa proposta de treinamento parece responder adequadamente ao ideario
de formacdo de capital humano adaptado, comprometendo-se “com o
desenvolvimento profissional constante, assumindo uma postura de flexibilidade e
disponibilidade para mudancas continuas, esclarecido quanto as opc¢des sindicais e
corporativas inerente ao exercicio profissional (BRASIL, 2001a, p. 4).

Esse ideério formativo € demarcado, inclusive, por uma propagada formacéo
civica, igualmente adaptativa, alinhada as orientacdes da UNESCO, que reclama
das instituicbes de ensino superior a necessidade de “focalizar a atencédo para
desenvolver um espirito civico ativo e participativo entre futuros graduados”
(UNESCO, 1999, p. 55), caracterizado, por exemplo, na busca por uma “formagao
humanistica que permita exercer plenamente sua cidadania e, enquanto profissional,

respeitar o direito a vida e ao bem estar dos cidadaos” (BRASIL, 2001c, p. 7).

a) Pautar-se por principios da ética democratica: responsabilidade social e
ambiental, dignidade humana, direito a vida, justica, respeito mutuo,
participagdo, responsabilidade, dialogo e solidariedade;
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b) Reconhecer formas de discriminacao racial, social, de género, etc. que se
fundem inclusive em alegados pressupostos biolégicos, posicionando-se
diante delas de forma critica, com respaldo em pressupostos
epistemoldégicos e na bibliografia de referéncia (BRASIL, 2001a, p. 3).

O disciplinamento da dimensdo técnica da pedagogia de formacdo de
professores pela abertura a flexibilidade e diversificacdo adaptativa as demandas da
sociedade contemporanea, por sua vez, parece materializa-se na preocupacao das
diretrizes em garantir uma formacao alinhada as demandas do mercado. “Em
relacdo as habilidades e competéncias especificas, estas devem ser elaboradas
pela IES a fim de atender as exigéncias dos mercados nacionais e locais” (BRASIL,
2001d, p. 5) e desenvolver perfil “apto a atuar multi e interdisciplinarmente,
adaptavel a dindmica do mercado de trabalho e as situacdes de mudanca continua
dos mesmos” (BRASIL, 2001a, p. 3).

Desenvolver acdes estratégicas capazes de ampliar e aperfeicoar as formas
de atuacdo profissional, preparando-se para a insercdo no mercado de
trabalho em continua transformacéo [...]. atuar multi e interdisciplinarmente,
interagindo com diferentes especialidades e diversos profissionais, de modo
a estar preparado a continua mudanca do mundo produtivo (BRASIL,
20014, p. 4).

Esse apego as demandas do mercado parece justificar, tanto a ja anunciada
flexibilizacao do préprio conceito de universidade, como pedagogia universitaria para
formacdo de professores, agora, diluido no diversificado e polissémico conceito de
educacdo superior, mas altamente funcional ao ordenamento reformista mediado
pela UNESCO, quanto a propria flexibilizacdo curricular, preconizando a
‘implementagédo do curriculo como experimental, devendo ser permanentemente
avaliado, a fim de que possam ser feitas, no devido tempo, as corre¢cdes que se
mostram necessarias”, bem como, “favorecer a flexibilidade curricular, de forma a
contemplar interesses e necessidades especificas dos alunos” (BRASIL, 2001a, p.
5).

Para atingir uma formagdo que contemple perfis, competéncias e
habilidades acima descritos e, ao mesmo tempo, flexibilize a insercdo do
formando no mercado de trabalho diversificado, os curriculos devem ser
divididos (...) (BRASIL, 2001d, p. 5)

A estrutura geral do curso, compreendendo disciplinas e demais atividades,
pode ser variada, admitindo-se a organizacdo em maédulos ou créditos, num
sistema seriado ou ndo, anual, semestral ou misto, desde que os
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conhecimentos biolégicos sejam distribuidos ao longo de todo o curso,
devidamente interligados e estudados numa abordagem unificadora
(BRASIL, 2001a, p. 5).

Adicionalmente, as diretrizes curriculares devem servir também para
otimizacdo da estruturacdo modular dos cursos, com vistas a permitir um
melhor aproveitamento dos conteldos ministrados. Da mesma maneira
almeja-se ampliar a diversidade da organizacéo dos cursos, podendo a IES
definir adequadamente a oferta de cursos sequencias, previstos no inciso |
do artigo 44 da LDB, que possibilitariam tanto o aproveitamento de estudos,
como uma integragcdo mais flexivel entre os cursos de graduacéo (BRASIL,
2001b, p. 4).

O referido disciplinamento da dimensdo técnica indica, inclusive, pelo
desenvolvimento de competéncias e habilidades acentuadamente pragméticas e
gerenciais, caracterizando um perfil docente capaz de melhor otimizar os recursos
alinhados a logica do mercado, como: “a) capacidade de trabalhar em equipes multi-
disciplinares; b) capacidade de compreender, criticar e utilizar novas ideias e

tecnologias para a resolugao de problemas” (BRASIL, 2001b, p. 3), bem como,

Saber interpretar e utilizar as diferentes formas de representacdo (tabelas,
gréficos, simbolos, expressoes, etc.) [...]. Demonstrar bom relacionamento
interpessoal e saber comunicar corretamente os projetos e resultados de
pesquisa na linguagem educacional, oral e escrita (textos, relatdrios,
pareceres, “posters”, internet, etc) em idioma patrio. (BRASIL, 2001, p. 7).

Esse disciplinamento parece consenso, nas diretrizes, quando prevé a
reproducdo e a socializacdo didatica dos conhecimentos escolarizados, tendo por
referéncia de qualidade as demandas do mercado. “Ter habilidades que o capacitem
para a preparacdo e desenvolvimento de recursos didaticos e instrumentais relativos
a sua pratica e avaliagdo da qualidade do material disponivel no mercado [...]"
(BRASIL, 2001c, p. 7).

Esse principio é minuciosamente garantido a partir de afirmagbes como
“saber escrever e avaliar criticamente os materiais didaticos, como livros, apostilas,
“kits”, modelos, programas computacionais e materiais alternativos” (BRASIL, 2001a,
p. 3); “analisar, selecionar e produzir materiais didaticos” (BRASIL, 2001b, p. 4); e
garantindo “a elaboragdo ou adaptacdo de materiais didaticos de diferentes
naturezas, identificando seus objetivos formativos, de aprendizagem e educacionais”
(BRASIL, 2001d, p. 5).

O referido disciplinamento radicaliza essa funcionalidade minuciosa atribuida

as diretrizes, na preocupacédo também consensuada, quanto ao uso de tecnologia
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informatizada, ao ponto de apresentar como pré-requisito para o candidato a
profissdo docente “ter tido experiéncia com o uso de equipamentos de informatica”
(BRASIL, 2001d, p. 5).

O alinhamento se materializa a partir de afirmagbes como: “possuir
conhecimentos basicos do uso de computadores e sua aplicacdo em ensino de
Quimica” (BRASIL, 2001c, p. 7I); “utilizar os diversos recursos de informatica,

dispondo de nogdes de linguagem computacional” (BRASIL, 2001d, p. 4); e,

Desde o inicio do curso o licenciado deve adquirir familiaridade com o uso
do computador como instrumento de trabalho, incentivando-se sua
utilizacdo para o ensino de matematica, em especial para formulagdo e
solucéo de problemas. E importante também a familiarizagéo do licenciado,
ao longo do curso, com outras tecnologias que possam contribuir para o
ensino de matematica (BRASIL, 2001b, p. 6).

Ainda, o referido controle da oferta por uma suposta abordagem restritiva do
processo de ensino aprendizagem a movimentos comunicativos na pedagogia de
formacdo de professores disciplinada nas diretrizes, fundamenta-se na propria
centralidade conferida as competéncias e habilidades consensuadas a partir da
explicitacdo de indicadores, ou seja, variaveis formativas pré-definidas e
caracterizadas por movimentos cognitivistas e comportamentais a serem
desenvolvidos pelos docentes e transferidos aos alunos, como variaveis de controle.

Ramos (2001, p. 297), ajuda a compreender que a “légica da competéncia
nao se limita a propor que a escola promova o desenvolvimento de competéncias
para a atuacao autbnoma e responsavel”’, mas se fundamenta no préprio esforgo de
prescrever, “em certa medida, que competéncias devem ser essas, associadas as
diferentes esferas de atividades: técnico profissional, econdmica, social, politica e
cultural”.

Essa proposta responde por forte alinhamento ao ideéario reformista pactuado
pela UNESCO, ao preconizar que, no contexto contemporaneo, se espera do
professor o desenvolvimento de qualidade ética, intelectual e afetiva, socialmente
prospectada por competéncias pessoais e habilidades adaptativas transferiveis aos
alunos (UNESCO, 2006).

Soma-se, a centralidade conferida as competéncias e habilidades, a prépria
consolidacéo textual das diretrizes, uma vez que demarcam, conforme ja elucidado,

pouco esforco quanto a delimitacdo do perfil do bacharel e do licenciado.
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Constatacdo que indica a afirmatividade do perfil do bacharel, marcadamente
técnico-profissionalizante, nos projetos de formagdo, parecendo intencionar a
formacéo do licenciado como reflexa e demarcada como habilidade especifica.

Esses movimentos possibilitam reconhecer nas diretrizes curriculares, o
acentuado apego a uma pedagogia conteudista, agora transferivel e comunicavel
em competéncias e habilidades, radicalizando a dimensao técnica da pedagogia de
formacdo de professores e demarcando o seu distanciamento relacional com as
dimensdes cientifico-pedagodgica e soOcio-politica, sendo, como insumo para o
desenvolvimento da competéncia técnica.

A andlise aponta que essa radicalizacdo da dimenséo técnica da pedagogia
de formacdo de professores, nas diretrizes, materializa-se pelo alinhamento da
pedagogia universitaria ao ideario utilitarista, caracterizado pelo controle da oferta
centrada na teoria das competéncias, que, por sua vez, garante a sua flexibilizacao
adaptativa as demandas do mercado. Possibilitando reafirmar, que a proposta
reformista, tanto ndo se caracteriza como esforco para uma articulada formacéo
técnica, cientifica e politica do professor, como preconiza a prépria
descaracterizacdo da pedagogia universitaria, agora, restrito a movimentos
formativos focados no treinamento para o desenvolvimento de competéncias e
habilidades.

6.2.2 A Dimenséao Cientifico-Pedagodgica nas Diretrizes Curriculares Nacionais para
os Cursos de Ciéncias Biologicas, Matematica, Quimica e Fisica.

O anunciado centralismo da dimenséo técnica da pedagogia de formacéao de
professores possibilita a afirmagcdo, imediata, de que a dimenséo cientifico-
pedagogica - pesquisa - nas diretrizes, responde por um obediente alinhamento ao
ideario reformista articulado pela UNESCO. Materializado tanto pela aludida
incorporacao da funcionalidade de insumo para o desenvolvimento de competéncia
técnica, quanto pela marcante auséncia da reclamada funcédo relacional
indissociavel, enquanto principio politico e educativo da formacgéo docente.

A anunciada funcionalidade se materializa, primeiro, no proprio

deslocamento da pesquisa como funcao atribuida aos licenciados, chegando a ser
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vinculada diretamente ao perfil dos bacharéis.

Fisico — pesquisador: ocupa-se preferencialmente de pesquisa, basica ou
aplicada, em universidades e centros de pesquisa. Esse é com certeza o
campo de atuacdo mais bem definido e o que tradicionalmente tem
representado o perfil profissional idealizado na maior parte dos cursos de
graduacdo que conduzem ao Bacharelado em Fisica (BRASIL, 2001d, p. 3).

Essa diretriz curricular prevé para o licenciado a fungéo de disseminador do

saber cientifico.

Fisico — educador: dedica-se preferencialmente a formacao e disseminacao
do saber cientifico em diferentes instancias sociais, seja através da atuacéo
no ensino escolar formal, seja através de novas formas de educacao
cientifica, como videos, “software”, ou outros meios de comunicagio
(BRASIL, 20014, p. 3).

O deslocamento funcional chega a demarcar, inclusive, o proprio perfil do
bacharel, identificando a graduacdo como espaco e tempo propedéutico para a
pesquisa, sendo lancada como possibilidade de formacdo e atuacdo posterior a
graduacdo. “Um curso de Bacharelado em Matematica deve ter um programa
flexivel de forma a qualificar seus graduados para a Pdés-graduacdo visando a
pesquisa e 0 ensino superior, ou para oportunidades de trabalho fora do ambiente
académico” (BRASIL, 2001b, p. 3).

As poucas vezes em que a pesquisa é anunciada, nas diretrizes, vinculada a
licenciatura, apresenta-se como competéncia e habilidade a ser desenvolvida,
portanto, conforme ja elucidado, articulada ao escopo funcional da transferéncia
técnica de saberes. “Saber identificar e fazer busca nas fontes de informacao
relevantes para a Quimica, inclusive as disponiveis nas modalidades eletrbnica e
remota, que possibilitem a continua atualizagdo técnica, cientifica, humanistica e
pedagogica” (BRASIL, 2001c, p. 7).

Essa articulagcdo funcional parece materializar a proposta utilitaria da
UNESCO para a pesquisa, compreendendo-a como competéncia técnica centrada
na capacidade de socializagdo das producdes cientificas. Como a competéncia para
“utilizar a linguagem cientifica na expressdo de conceitos fisicos, na descricao de
procedimentos de trabalhos cientificos e na divulgacdo de seus resultados”
(BRASIL, 20014, p. 4).

Ainda, no desenvolvimento de competéncias para “apresentar resultados
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cientificos em distintas formas de expressao, tais como relatorios, trabalhos para
publicagdo, seminarios e palestras” (BRASIL, 2001d, p. 4), bem como “atuar na
pesquisa basica e aplicada nas diferentes areas das Ciéncias Bioldgicas,
comprometendo-se com a divulgacdo dos resultados das pesquisas em veiculos
adequados para ampliar a difusdo e ampliagdo do conhecimento” (BRASIL, 20013,
p. 3).

Essa restritiva funcionalidade de socializacdo, transmissao e comunicacao
da producdo cientifica, naturalmente, € acompanhada da solicitacdo do
desenvolvimento de, também restritiva, competéncia para o seu consumo. “Ler,
compreender e interpretar os textos cientifico-tecnolégicos em idioma patrio e
estrangeiro (especialmente inglés e/ou espanhol)” (BRASIL, 2001c, p. 7); “conhecer
os fundamentos, a natureza e as principais pesquisas de ensino de Quimica”
(BRASIL, 2001c, p. 8).

As diretrizes também demandam da pesquisa, na pedagogia de formacgéo de
professores, o desenvolvimento de competéncia para gestdo das demandas
relacionadas a aprendizagem, caracterizando o alinhamento com as propostas que
abordam a dimenséo da pesquisa como insumo para a competéncia técnica. Que
segundo Ramos (2001), na pratica, caracteriza a desvalorizacdo do pensamento
cientifico que ndo se adapta as necessidades pragmaticas, a experiéncia, aqui,
passivel de ser acomodada no ideario da competéncia técnica, também para a
formacéo docente.

Esse posicionamento reduz o potencial de reflexdo e pesquisa do professor,
o encapsulando em demandas decorrentes dos movimentos didaticos, como “ter
atitude favoravel a incorporacdo, na sua préatica, dos resultados da pesquisa
educacional em ensino de Quimica, visando solucionar os problemas relacionados
ao ensino/aprendizagem” (BRASIL, 2001c, p. 8), “habilidade de identificar, formular e
resolver problemas na sua area de aplicacdo utilizando rigor logico-cientifico na
andlise da situacdo-problema (BRASIL, 2001b, p. 3) e “perceber a pratica docente
de Mateméatica como um processo dinamico, carregado de incertezas e conflitos, um
espaco de criacdo e reflexdo, onde novos conhecimentos sdo gerados e modificados
continuamente” (BRASIL, 2001b, p. 4).

A compreensdo da pesquisa como competéncia a ser desenvolvida na
pedagogia de formacéo de professores se apresenta, ainda, nas diretrizes, por uma

demarcada funcionalidade gerencial, traduzida na competéncia para “utilizar o
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conhecimento sobre organizagdo, gestdao e financiamento da pesquisa e sobre a
legislacdo e as politicas publicas referentes a area” (BRASIL, 2001a, p. 4). Também,
para “aplicar a metodologia cientifica para o planejamento, gerenciamento e
execucao de processos e técnicas visando o desenvolvimento de projetos, pericias,
consultorias, emissdo de laudos, pareceres etc. em diferentes contextos” (BRASIL,
20014, p. 4).

Contudo, ndo é possivel identificar a articulacdo académica da dimensao
cientifico-pedagogica com as dimensdes técnica e sécio-politica, como principio
educativo e politico para a formacao de professores, sendo em uma Unica, genérica
e isolada competéncia, reclamando a necessidade de “entender o processo histérico
de producdo de conhecimento das ciéncias biologicas referente a
conceitos/principios/teorias” (BRASIL, 2001a, p. 4).

Mesmo 0 movimento marcadamente alternativo, portanto, contraditério,
oficializado na declaragéo latino-americana e caribenha, caracterizando o esforgo de
reduzir a expectativa utilitaria, também para a pesquisa na pedagogia universitaria
para formacdo de professores (UNESCO, 2008), parece nao incidir nas referidas
diretrizes.

O proprio exercicio de esgotamento analitico das diretrizes, buscando
possiveis contornos contraditérios a racionalidade vigente para a dimenséao
cientifico-pedagogica, nos aproxima, ainda, da radicalizacdo de sua racionalidade
utilitaria e de insumo a dimensdo técnica, ao ratificar sua funcdo acessoéria,
complementar, anexa, enquanto exercicio monografico de fim de curso. “Esta
monografia deve apresentar a aplicacdo de procedimentos cientificos na andlise de
um problema especifico” (BRASIL, 2001d, p. 8).

Algumas ag¢bes devem ser desenvolvidas como atividades complementares
a formacdo do matematico, que venham a propiciar uma complementagéo
de sua postura de estudioso e pesquisador, integralizado no curriculo, tais
como a producdo de monografias e a participacdo em programas de
iniciacdo cientifica e a docéncia. (BRASIL, 2001b, p. 6)

A andlise possibilita retomar a constatacao da inexisténcia, nas diretrizes, de
um esfor¢co tedrico-metodoldgico capaz de articular a formacgéo técnica, cientifica e
politica do professor, encerrando, também a dimensao cientifico-pedagdgica da
pedagogia para formacdo de professores, em movimentos formativos focados no
treinamento para o desenvolvimento de competéncias e habilidades. Configurando
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um profundo esvaziamento da pedagogia universitaria para formacdo de
professores.

Esses movimentos formativos caracterizados como insumos para O
desenvolvimento de competéncias, aqui, sdo demarcadas pela apologia a funcao
utilitiria da pesquisa, pelo apego a funcdo de socializagdo, transmissdo e
comunicacdo da producdo cientifica e pela sua instrumentalizacdo didatica. Em
detrimento a construcdo de uma proposta de pesquisa na pedagogia de formacéo de
professores, como principio educativo e eixo articulador dos tempos e espacos
formativos, afeta, inclusive, a prépria formacédo politica do professor no sistema

educacional brasileiro.

6.2.3 A Dimenséao Sécio-politica nas Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s
cursos de Ciéncias Bioldgicas, Matematica, Fisica e Quimica.

O centralismo da dimenséao técnica da pedagogia de formacado de professores
que, conforme anunciado no item anterior, preconiza para a dimensao cientifico-
pedagogica, a restritiva funcionalidade de insumo para o desenvolvimento de
competéncia técnica, caracterizando uma marcante auséncia da funcao relacional
da indissociabilidade, na dimensdo soécio-politica — extensdo —, recebe contornos
ainda mais funcionais.

Esses contornos se estruturam a partir da auséncia praticamente absoluta
do termo extensdo no conjunto das diretrizes, sendo mencionada apenas em dois
momentos, genérica e pragmaticamente identificada pelos termos de atividades de

extensao e programas de extensao.

Além do estégio curricular, uma série de outras atividades complementares
deve ser estimulada como estratégia didatica para garantir a interacdo
teoria-pratica, tais como: monitoria, iniciacdo cientifica, apresentacao de
trabalhos em congressos e seminarios, iniciagdo a docéncia, cursos e
atividades de extensdo (BRASIL, 2001a, p.6).

Sado atividades extra-classe as académicas e a de prética profissional
alternativas, como a realizacdo de estagios, monitorias, programas de
extensdo, participacdo e apresentacdo em congressos, publicacdo de
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artigos, e outros, as quais serdo atribuidos créditos (BRASIL, 2001a, p.6).

O exercicio analitico sobre as diretrizes ndo possibilita a identificacdo da
referida dimensdo em nenhum outro momento no conjunto dos textos documentais.
Consequentemente indica a auséncia de sua articulacdo académica com a
dimensdo técnica e cientifica, radicalizando seu alinhamento aos principios
reformistas pactuados pela UNESCO, racionalizados na dimensdo de insumo a
dimensdo técnica, ratificando a centralidade do modelo de competéncias nos
projetos de formacao docente.

Ramos (2001, p.154) destaca que a prevaléncia do modelo de competéncias
na pedagogia de formacédo de professores, ndo responde apenas a Supostos
deslocamentos semanticos, mas caracteriza uma abordagem pedagdgica
demarcada pelo uso instrumental dos conteudos, respondendo pelo “risco de se
fazer um recorte restrito do que deve ser ensino, limitando-se a dimenséo
instrumental e, assim, empobrecendo e degradando a formacéo, por atrelar esta
dimensao a tarefas e desempenhos especificos, prescritos e observaveis”.

Portanto, ainda segundo a autora, materializando o distanciamento ao ideario
de formacdo docente que concebe as dimensfes técnica, cientifica e politica de
forma articulada. Ou seja, deslocado do principio educativo e politico no qual o
‘ensino e a aprendizagem deva levar o estudante a compreender o processo sécio-
histérico de construcdo do conhecimento cientifico, possibilitando-o fazer uma leitura
critica do mundo, estabelecendo relacdes entre fatos, ideias e ideologias” (RAMOS,
2001, 154).

A analise, aqui, possibilita afirmar que a anunciada prevaléncia, no conjunto
das diretrizes, da pedagogia das competéncias como principio norteador da
pedagogia universitaria para formagédo de professores, caracteriza a forma como se
materializa, no sistema educacional brasileiro, o utilitario e pragmatico desenho
reformismo pactuado pela UNESCO. Desenho funcional anunciado no pro-ativismo
universitario e articulado a denominada nova promessa académica que indica dispor
de poderes de reorganizacdo paradigmatica do processo de ensino-aprendizagem
na pedagogia universitaria, conferindo centralidade ao aprendiz e deslocando a
funcdo do professor do ensino para a garantia da aprendizagem.

Essa proposta, assumida pela Declaragdo Mundial a partir da ideia de

treinamento com base no desenvolvimento e transferéncia de competéncias e
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habilidades, marcadamente como atributo e responsabilidade meritocratica e
individual, passa a exigir do professor o desenvolvimento de qualidades adaptativas
de ordem ética, intelectual e afetiva transferiveis aos alunos (UNESCO, 2006).
Funcionalidade pragmatica e positiva justificada pela propria opcao de articular a
proposta de pedagogia universitaria as matrizes de desenvolvimentismo, por sua
vez, respaldada pela naturalizacdo do progresso técnico, que inevitavelmente
modifica as qualificacfes exigidas pelos novos processos de producdo e impacta
sobre as matrizes de desenvolvimento do capital humano (UNESCO, 2006).
Segundo Ramos (2001a), esse desenho da pedagogia das competéncias
apresenta especial incidéncia e caracterizacdo do sistema educativo brasileiro, por
se materializar a partir do apego a matrizes psicoldgicas, viabilizando uma heranca
educativa reduzida ao comportamentalismo e suas aparéncias observaveis, ao
encapsulando da natureza do conhecimento ao préprio comportamento, a regulacéo
da atividade humana a partir de justaposicdo taxondmica e desenvolvimentismo
linear e, ainda ao processo de aprendizagem subjugado aos comportamentos e

desempenhos.

Acreditando, assim, na possibilidade de existéncia de um sujeito isolado,
gue se forma e atua independentemente de seu contexto social, séo
desenvolvidos processos de capacitagdo de professores para atuarem,
supondo uma visdo de competéncia descontextualizada. Como
consequéncia, tal visdo incide na responsabilizacdo individual do docente
pela qualidade do ensino e pela educacédo nacional (SOUSA; PESTANA,
2009, p. 147).

Esse pragmatismo psicoldgico tornaria o processo educativo décil e funcional
a apropriacdo socioecondmica, compreendendo as estruturas sociais como um
“sistema resultante das acdes e das condutas individuais construidas por meio
dessa relagao de equilibrio entre disposicdo humana, meio material e meio social’.
Portanto, “as competéncias cognitivas seriam os mecanismos de adaptagcdo ao meio
material e as socioafetivas, os mecanismos de adaptacéo ao meio social” (RAMOS,
2001a, p. 6).

Assim, a educacdo - pedagogia de formacgdo de professores -, vincula-se a
capacidade de mobilizacdo de saberes por uma inteligéncia prética, associando a
nocdo de competéncia a propria capacidade de acao, requentando 0s principios
fundantes do behaviorismo skinneriano pela pscologizacdo das questdes sociais.

Articulando, também a escola, a uma suposta capacidade de promover o encontro
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entre formagédo e trabalho, agora, restrito ao perfil da empregabilidade (RAMOS,
2001), demandado pelas exigéncias do novo modelo produtivo (FERRETTI, 1994).
Portanto, o relacional e a coletividade cedem lugar ao desenvolvimentismo
individualizado, tendo as competéncias como tradutora da eficiéncia e produtividade
do individuo, um instrumento absorvido e identificado com os objetivos empresariais
(HIRATA, 1994), que para a pedagogia de formacéo de professores, caracteriza o
desejado enfoque comportamentalista e fragmentador adequado ao objetivo de

controle da atuacéao profissional.

A proposta de curriculo para a formacdo de professores, sustentada pelo
desenvolvimento de competéncias, anuncia um modelo de
profissionalizagdo que possibilita um controle diferenciado da aprendizagem
e do trabalho dos professores. Tal perspectiva apresenta uma hova
concepcao de ensino que tende a secundarizar o conhecimento tedrico e
sua mediacdo pedagdgica. Nessa concepgdo o conhecimento sobre a
pratica acaba assumindo o papel de maior relevancia, em funcdo do
conhecimento intelectual e politico dos professores (DIAS; LOPES, 2003, p.
1157).

A referida proposta acaba, enfim, caracterizando o préprio esvaziamento da
formacao cientifica — apropriacdo do processo de construcdo do conhecimento — e
politica — dimens&o sociohistorica, cultural e econdmica do aprendizado — do
professor, que somada a sua natureza consensuante descaracteriza, até mesmo, 0s
possiveis movimentos contraditorios.

Assim, convém afirmar ainda, que a utilithria e pragmatica pedagogia
universitaria centrada no estudante, de carater cognitivo e comportamental, no
conjunto dos dispositivos legais que normatizam a legislacdo educacional brasileira
para formacdo de professores, parece ndo reconhecer, nem mesmo o esforco
contraditorio externado pela declaracdo decorrente da conferéncia regional latino-
americana e caribenha, buscando extrapolar a interpretacdo restritiva de
competéncias centrada no individuo, vinculando-as ao protagonismo coletivo
(UNESCO, 2008).
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7 CONCLUSAO

Este trabalho ao vincular o agenciamento dos movimentos de reforma da
educacéao superior - pedagogia universitaria de formacéo de professores -, em curso,
a conexdo articulada pela UNESCO, possibilita identificar sua autoproclamacao
como férum e organismo internacional de discussédo capaz de mediar processos de
consenso para a mudanca e desenvolvimento da educacéo.

A expressdo oficial desta capacidade de mediacdo de consenso se
materializa na Conferéncia Mundial sobre Educacdo Superior de 1998, respondendo
como pacto social para a transformacdo da educacdo, consequentemente, da
sociedade, com forte incidéncia sobre as politicas de educacéo superior dos paises
membros.

Esse pacto desencadeou um conjunto de processos reformistas para a
educacdo superior propagados como capazes de contradicio e superacdo a
hegembnica agenda reformista neoliberal, portanto, carregados do ideéario de
desenvolvimentismo social, caracterizado pela criacdo de uma nova sociedade,
agora ndo-violenta e n&o-opressiva, mas constituida de individuos altamente
motivados e integros, inspirados pelo amor a humanidade e guiados pela sabedoria
e 0 bom senso. Proposta que preconiza uma nova funcdo social para a educacao
superior.

A aludida funcéo social propagada pela UNESCO é reclamada a partir da
construcdo de um novo enfoque epistemoldgico, enquanto nova promessa
académica para o século XXI, estruturada a partir do denominado pré-ativismo
universitario, vocacionado a capacitar os Estados Membros para melhor responder
as necessidades presentes e futuras de desenvolvimento humano sustentavel.

Essa proposta afeta, centralmente, as politicas de formagédo dos
professores, que para a UNESCO, a partir desta nova funcéo social da educagao,
devem responder como agentes portadores de qualidades performéticas de ordem
ética, intelectual e afetiva transferiveis aos alunos. Incidindo sobre o préprio desenho
politico-epistemoldgico da pedagogia de formacdo, uma vez que o0s professores,
agora, devam ser treinados, ndo mais para 0 ensino, mas para a garantia da
aprendizagem.

O referido deslocamento do enfoque pedagdgico, movendo o centro de
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gravidade do ensino a aprendizagem, conferindo centralidade a formag&o cognitiva
do individuo, como condicdo a formagdo humana sustentavel, materializa-se na
orientacdo pela adocdo de uma pedagogia de competéncias e habilidades
transferiveis e adaptativas as supostas demandas da sociedade moderna.

Essas proposicoes politico-epistemoldgicas justificaram o presente trabalho,
que se estruturou a partir da problematica central de indagar sobre a referida nova
funcao social da universidade e seus reflexos a pedagogia universitaria de formacao
de professores, enquanto proposta capaz de extrapolar ao ideario da mera
adaptacdo dos individuos a consolidacdo de mudancas sociais em novos estagios
de organizacéo da racionalidade hegemaonica.

A referida problemaética foi pautada a partir de trés objetivos especificos, que
versaram sobre a identificacdo dos contornos funcionais propostos a pedagogia
universitaria a partir do projeto reformista formalizado nos documentos emanados da
Conferéncia Mundial para Educagdo Superior, pactuados pela mediacdo da
UNESCO; o estudo dos reflexos do referido pacto na pedagogia universitaria para
formacdo de professores no conjunto das politicas implementadas pelo sistema
educacional brasileiro; e o estudo dos reflexos na pedagogia universitaria pelo
estudo das Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de Licenciatura. Estes,
vinculados ao objetivo geral de estudar os reflexos da proposta reformista articulada
pela UNESCO a pedagogia universitaria a partir das Diretrizes Curriculares
Nacionais para formacéao de professores no sistema educacional brasileiro.

Assim, a busca, no presente trabalho, de compreender a funcdo social da
universidade nos reflexos do pacto reformista proposto pela UNESCO, a partir da
pedagogia universitaria para formacdo de professores, possibilita, inicialmente,
reconhecer o apego a reedicao de propostas reformistas para a educagao centrada
em matrizes de desenvolvimentismo econémico, esperando-se, Como consequéncia
reflexa, o desenvolvimento social e humano sustentavel.

A pesquisa demonstra que a centralidade conferida as matrizes econémicas
vincula o pacto reformista proposto pela UNESCO ao ideéario de pacto global, ou
seja, de racionalidade hegemonica, enquanto movimento econdmico. Este,
caracterizado pelo reordenamento das relagbes produtivas capitalistas centradas
nas novas demandas da sociedade global, agora, diluida na racionalidade do
mercado, igualmente globalizado.

Assim, a educacédo — pedagogia universitaria -, vé-se afetada por arranjos
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reformistas de natureza econdmica que Ihe demanda assumir um desenho funcional
que melhor a adapte ou radicalize sua fungcdo como agente de reprodugédo e
legitimacdo desta racionalidade. Ordenamento funcional capaz de produzir as
condicbes de reproducédo das demandas do mercado, bem como se reproduzir como
demanda mercadoldgica.

Essa constatacdo, na presente pesquisa, reclama a afirmacdo de que as
teses de mudanca e desenvolvimento pactuadas pela UNESCO ndo rompem com
as teses reformistas neoliberais fundamentadas nos diagnosticos de organismos
financeiros como o0 Fundo Monetario Internacional e o Banco Mundial.
Contraditoriamente, radicalizam esta racionalidade buscando o desenvolvimento de
competéncia adaptativa ao novo, reordenado e flexivel modelo produtivo.

A funcionalidade adaptativa da proposta reformista articulada pela UNESCO
se caracteriza no proprio apego ao desenvolvimentismo tecnolégico, tido como
central no reordenamento dos mutantes arranjos produtivos capitalistas, cabendo a
educacdo superior, enquanto responsabilidade social, melhor responder pela
capacidade de adaptacdo do capital humano a este irreversivel
desenvolvimentismo. Bem como, a funcdo corretiva dos possiveis desvios
decorrentes do desenvolvimento desta racionalidade, como excluséo, fome,
pobreza, riscos ambientais, falta de harmonia social, entre outros.

Essa orientacdo, conforme aponta a pesquisa, materializa-se no visivel
apego da articulacédo reformista da pedagogia universitaria as matrizes de reducao
de custos, ou seja, reducdo dos gastos publicos em educacao e reforco no setor
privado. Articulada, na proposta pactuada pela UNESCO, em especial para a
pedagogia de formacdo de professores, ao investimento no reordenamento
curricular as demandas do mercado; na parceirizagdo com o mundo corporativo; na
flexibilizacdo e diversificacdo institucional; e na capacitacdo em servico,
preferencialmente, na modalidade a distancia.

O refor¢o do setor privado se estrutura na prépria escalada progressiva da
oferta de educacédo superior, também dos cursos de formacgéo de professores, por
instituicées privadas; pela reclamada incorporacéo e fomento da cultura empresarial
a partir da pedagogia universitaria; e pela solicitacdo de abertura a pedagogia de
parceria com o mundo produtivo. Movimentos caros a racionalidade pactuada pela
UNESCO e disciplinada pela orientagcdo ao reformismo pontual e supostamente

corretivo, portanto, capaz de flexibilizar os sistemas educativos locais.
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A flexibilizagao institucional, prevendo uma maior diversificagdo na oferta de
ensino superior, materializa o ideério de adequacao funcional da educacao superior
as flexiveis demandas do setor produtivo e fortalece a centralidade ministerial —
estatal — aos movimentos reformistas, este, por sua vez, cooptado pela teleologia
mercadoldgica, racionalidade que concebe a educacgdo superior, restritivamente,
como insumo para o desenvolvimento econémico, reflexamente, também social.

Essa racionalidade prevé a constituicdo de uma pedagogia universitaria pro-
ativa, utilitaria e flexivel, caracterizada na pedagogia das competéncias
potencialmente capaz de desenvolver habilidades transferiveis e adaptativas,
portanto, significativas, garantindo o treinamento técnico-profissional necessario ao
alinhamento dos paises em desenvolvimento ao desenvolvimentismo tecnoldgico da
economia globalizada. Racionalidade que impacta na prépria concepcdo da
pedagogia universitaria, ndo mais articulada sobre os principios do ensino, pesquisa
e extensdo, mas no trato funcional destas dimensfes como insumo para O
desenvolvimento de competéncias demandadas pelos novos modelos produtivos.

A pedagogia universitaria, quando restrita a funcdo de insumo para o
desenvolvimento de competéncias e habilidades, caracteriza a primazia do ideéario
politico-epistemoldgico técnico-profissionalizante e pragmatico da educacéo
superior, agora, radicalizada na ideia de treinamento universitario. Racionalidade
pactuada pela UNESCO, que em conformidade a presente pesquisa, apresenta
grande poder de incidéncia sobre o sistema educacional brasileiro, especialmente,
sobre a politica pedagdgica para formacédo de professores.

A referida incidéncia parece coadunar com um esforco constante do proprio
sistema educativo nacional, conforme demonstrou a andlise das diretrizes
curriculares, em buscar o alinhamento de sua proposta pedagdgica ao referido
disciplinamento. Alinhamento caracterizado na centralidade conferida a pedagogia
das competéncias, que passa a figurar como eixo articulador e disciplinador da
pedagogia de formacéo de professores.

A analise das diretrizes evidenciaram que a pedagogia das competéncias,
na politica pedagodgica para formacao de professores no sistema educativo nacional,
caracteriza-se por indicadores predefinidos e generalizados, respondendo
adequadamente tanto ao progressivo centralismo e controle da oferta educacional,
guanto disciplina - sem perder o referido controle - os reclamados movimentos de

flexibilizacdo dos projetos de formacao. Alinhando o sistema educativo as demandas
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dos ordenamentos produtivos internacionais.

A vinculagao, na produgéo académica, da pedagogia das competéncias, em
especial no sistema educativo brasileiro, a partir do apego as matrizes psicolégicas
de carater comportamental, possibilita reconhecer a prevaléncia da ideia de
processo educativo ddcil a apropriacdo socioeconémica, portanto, funcionalmente
mobilizadora de saberes para o desenvolvimento de uma inteligéncia pratica.

Esse ideario, quando disciplinado por movimentos reformistas centrados em
matrizes de reducdo de custos e no centralismo e flexibilizacdo da oferta
educacional, reclama o apego a uma epistemologia da pratica, reduzindo os
saberes, conhecimentos e qualificacdo docente, enquanto relacdo social, ao
conceito de competéncia que figura funcional ao ordenamento da pratica social,
preconizando a caracterizacdo da pratica social a abordagem restritiva de situacoes-
problema, também denominados de problemas concretos.

O referido deslocamento demarca o encapsulamento da pedagogia de
formacdo ao treinamento do professor para o atendimento de demandas didaticas
facilitadoras a funcional comunicacdo de conteludos para o desenvolvimento de
competéncias, agora predefinidas e, portanto, controlaveis, radicalizando a funcéo
técnica da pedagogia universitaria de formacéo de professores.

Esse apego a epistemologia da pratica, no sistema educacional brasileiro,
justifica o aprofundamento da proposta de formacdo em servico, materializada na
reedicdo e manutencdo de politicas de formacédo de professores regionalizadas,
desenvolvidas a partir de projetos e programas especiais, demarcando visivel apego
a heranca politico-epistemologica de carater técnico-profissionalizante e a
desarticulacdo da reclamada formacgé&o técnica, cientifica e politica do professor.

A centralidade conferida a dimensdo técnica, enquanto comunicacdo de
conteudos para a desenvolvimento de competéncias, na formacdo de professores,
tanto justifica a politica de reformismo pontual orientada para a flexibilizacdo e
diversificacdo da pedagogia universitaria, quanto viabiliza o apego progressivo da
politica de formacédo de professores na modalidade a distancia.

Esses movimentos possibilitam reconhecer a progressiva descaracterizacao
da pedagogia universitaria brasileira para formacédo de professores, enquanto
proposta que articula as dimensdes técnica, cientifico-pedagdgica e sdcio-politica na
formacao docente. Ou ainda, antes mesmo de conseguirmos consolidar uma politica

de pedagogia universitaria para formacao de professores, nos vemos envoltos a um
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continuismo reformista mais articulado as demandas econdémicas do que a uma
proposta politico-filosofica de formacéo cidada.

A descaracterizacdo da pedagogia universitaria para formacdo de
professores demarcada pragmatica e funcionalmente pelo referido pro-ativismo
pedagogico, conferindo centralidade a dimenséo técnica, compreendida, agora,
como conteudo transferivel, comunicavel e adaptavel a situagbes-problema,
enguanto insumo para o desenvolvimento de competéncias e habilidades, impacta
na prépria formacdo cientifica do professor. Confere igual funcdo utilitaria a
pesquisa, reclamando a tecnificacdo da reflexdo e o desenvolvimento de uma
reflexividade préatica e casuistica instrumentalizada didaticamente, bem como, sua
prépria caracterizacdo como competéncia a ser adquirida.

A funcionalidade utilitaria conferida a pesquisa €, também, identificada na
proposta de extensdo, uma vez que € reconhecida apenas quando figura como
insumo para o desenvolvimento de competéncias, reduzindo a compreensédo de
pratica social, enquanto dimenséo central na formacéo politica do professor, as
relacfes pedagogicas e didaticamente controlaveis.

Assim, o sistema educativo brasileiro aprofunda seu histérico apego ao
carater técnico-profissionalizante da pedagogia de formacdo de professores,
enquanto dimensao politico-epistemoldgica de sua pedagogia universitaria,
restringindo a politica de formacdo docente a logica do treinamento para o
desenvolvimento de competéncias comportamentais necessarias ao mundo
produtivo. Portanto, centrada no desenvolvimento individualizado, onde o
conhecimento sobre a pratica — epistemologia da pratica — figura mais relevante que
o desenvolvimento intelectual e politico do professor, justificando o esvaziamento de
sua formacdo cientifico-pedagogica e soOcio-politica, viabilizada apenas, quando
responde como insumo ao desenvolvimento de competéncia técnica.

Essas constatacdes possibilitam reconhecer a prevaléncia da categoria
reproducdo, materializada no apego aos movimentos de conservacado do ideario
societario vigente, reproduzindo as condi¢des de sua manutengéo. A educacgéo, nela
a pedagogia universitaria para formacdo de professores, pbOe-se a servico da
formacdo da forca de trabalho consentaneo as aspiracbes dominantes, portanto,
apresenta-se como condicao possibilitadora das relacdes de reproducao.

A pesquisa demonstra que a pedagogia universitaria, enquanto fenébmeno

social, estruturou-se, ao longo da histéria, fortemente institucionalizada e
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funcionalmente disciplinada a servico de ideéarios societarios hegemonicos,
consequentemente, reprodutora das relacdes de legitimacdo social destas
racionalidades. Prevalecendo, com a emergéncia da racionalidade mercadolégica,
as propostas reformistas carregadas do idealismo de consenso, global e inevitavel,
pactuadas a partir de matrizes econémicas, reclamando a educacdo capacidade
funcional para responder como agente de reproducdo e legitimacdo da referida
racionalidade.

Esta racionalidade, na proposta reformista pactuada pela UNESCO para a
pedagogia universitaria de formacdo de professores, materializa-se no apego as
matrizes econdbmicas alinhadas ao desenvolvimentismo tecnolégico, reclamando a
educacdo superior a funcdo de insumo para o desenvolvimento econdmico,
condicionalidade ao desenvolvimento social e humano sustentavel.

A referida proposta se caracteriza, no projeto reformista articulado pela
UNESCO, no propagado pro-ativismo universitario, enquanto nova promessa
académica para o século XXI, assentada em um novo enfoque epistemolégico, onde
o professor deve responder como agente portador de qualidades performaticas
transferiveis para o desenvolvimento de competéncias. Desenho utilitarista e
pragmatico assumido como principio norteador da pedagogia universitaria para
formacao de professores no sistema educacional brasileiro.

A pedagogia das competéncias indica a forma como se adequa
funcionalmente a pedagogia universitaria para formacédo de professores as matrizes
de desenvolvimento econdmico, fundamentada na naturalizagcdo do progresso
tecnolégico, que modifica as qualificacbes exigidas pelos novos processos de
producdo. Impactando sobre as matrizes de desenvolvimento do capital humano,
consequentemente, a fungéo social e pedagdgica da Universidade, funcionalmente
adequada tanto a reproducao e legitimagao social da nova ordem produtiva, quanto
a propria justificacao de sua funcionalidade como organizacao produtiva.

Essas constatagfes possibilitam concluir que o propagado principio da
mudanca e desenvolvimento da educacdo superior como movimento contraditorio as
politicas reformistas de matriz econémica neoliberal tanto n&do extrapola a falacia
performista de mera aproximacdo e adaptacdo das instituicbes de educacdo a
servico do modelo politico-econémico vigente centrada na adaptag¢édo dos individuos
a consolidacdo de mudangas sociais em novos estagios de organizacdo da

racionalidade hegemonica, quanto restringe a funcdo social da universidade, via
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pedagogia universitéria para formacdo de professores, a funcionalidade técnica e
pragmatica, conformando eticamente os individuos as mudancas nas relagtes
sociais de producao capitalista em curso mundialmente.

O reconhecimento da prevaléncia da categoria reproducdo, enquanto
movimento de conservacgéao e legitimacao do ideério societério vigente, demarca, de
imediato, a dificuldade da proposta reformista proposta pela UNESCO, em
responder como movimento contraditorio.

O recorte analitico - analise de documentos - proposto no presente trabalho,
tanto evidencia a natureza de consenso destas propostas reformistas, quanto
caracteriza o poder de incidéncia destas orientagbes nos sistemas educacionais
locais, aprofundado, no sistema educacional brasileiro, pelo esfor¢co de alinhamento
de suas politicas a racionalidade emanada do referido pacto.

A proposta de reforma articulada pela UNESCO, ao apresentar-se como
pacto global, reclama a formalizacdo documental de um posicionamento de
consenso, ou seja, de um discurso homogeneizante, materializando-se como inibidor
de movimentos contraditorios e radicalizando a funcéo reprodutiva da educacéo.

A pesquisa demonstra que possiveis movimentos contraditérios
documentados, quer na declaracdo lantinoamericana e caribenha, preconizando a
educacdo superior como um bem publico social e um direito humano universal; ou
pela Constituicdo Federal de 1988, reconhecendo a pedagogia universitaria pelo
principio da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo, sao preteridos,
nas politicas de formacdo de professores no sistema educacional brasileiro, pela
funcionalidade utilitaria e gerencial, articulado pela declaracdo mundial.

A reducdo das possibilidades contraditorias, ou da propria proposta
reformista articulada pela UNESCO se estruturar como movimento contraditorio,
aponta para a necessidade de buscar estes movimentos tanto no Projeto Politico
Pedagogico — PPP dos respectivos cursos, quanto na pratica pedagogica
universitaria dos professores que trabalham nos cursos de formacédo de professores.
Contudo, considerando o recorte analitico proposto no presente trabalho as referidas
analises nao figuram possiveis, materializando-se como indicagdo de continuidade

do referido estudo.
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