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RESUMO

BASTOS, Robson dos Santos. A Educacao para a Cidadania Global da Unesco e
seus nexos com a Formacdo de Professores de Educacdo Fisica no Para.
Doutorado em Educacao — Universidade Federal do Para, Belém, 2019.

Este estudo se insere no Programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo da
Universidade Federal do Par4d (UFPA), na Linha de Formacdo de Professores:
Trabalho Docente, Teorias e Praticas Educativas. Nesta pesquisa, tivemos como
objetivo geral analisar os possiveis nexos entre a Educagdo para a Cidadania
Global, formatada pela Unesco, e a proposta de formacdo que esta constituida nos
Projetos Politico-Pedagdgicos dos Cursos de Educacdo Fisica das universidades
publicas do estado do Para. E um estudo documental, inspirado na tradic&o
marxiana como método de analise e como teoria do conhecimento. Como categorias
empiricas, utilizamos Cidadania e Educacéo para a Cidadania Global, como campo
empirico Formacdo de Professores e Educacdo Fisica. Dessa maneira, nesta
pesquisa, examinamos a constituicdo do conceito de cidadania global, desde sua
concepcao no liberalismo classico, passando pela sua ressignificacdo no Estado de
Bem-estar Social, até sua constituicdo pelo neoliberalismo, quando se desenvolve,
baseado na logica da globalizacdo da economia capitalista. No estudo também
revelamos os pressupostos adotados pela Unesco que subsidiam a Educacao para
a Cidadania Global, bem como suas estratégias para auxiliar formuladores de
politicas, professores e instituicbes no desenvolvimento dessa proposta na
educacdo e na formacdo de professores. Desta feita, identificamos 0s nexos
instituidos entre as recomendacdes da Unesco para a formacao de professores com
base na ECG e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacédo de
Professores da Educacdo Basica, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacado do Graduado em Educacéo Fisica e os Projetos Politico-Pedagogicos do
Curso de Educacéao Fisica da Universidade do Estado do Para (CEDF/UEPA) e da
Faculdade de Educacéo Fisica da Universidade Federal do Para (FEF/UFPA). O
resultado da pesquisa nos permitiu concluir que, dentre os documentos investigados,
o PPC que orienta o ensino na Faculdade de Educacdo Fisica da Universidade
Federal do Para (UFPA) é o0 que apresenta nexos significativos com as
recomendacdes da Unesco para o desenvolvimento da Educacgéo para a Cidadania
Global; j& o PPP do Curso de Educacéo Fisica da Universidade do Estado do Para
(UEPA) se apresenta na ‘contramao’ de uma proposta neoliberal de educagdo com
vista a um projeto mais amplo de formagcao humana e formacgéao profissional.

Palavras-chave: Cidadania. Educacdo para Cidadania Global. Formacao de
Professores. Educacéo Fisica.



ABSTRACT

BASTOS, Robson dos Santos. Education for Global Citizenship of Unesco and its
nexus with the Training of physical education teachers in Para. Doctorate in
education-Federal University of Para, Belém, 2019.

This study is part of the graduate program in education of the Federal University of
Para (UFPA), in the line of teacher training: Teaching Work, Educational theories and
practices. In this research, we had as general objective to analyze the possible nexus
between education for Global citizenship, formatted by Unesco, and the proposed
training is established in Teaching political projects of physical education courses
public universities in the State of Para. It is a documentary study, inspired by the
Marxian tradition as a method of analysis and theory of knowledge. As categories of
analysis, we use the citizenship and education for Global citizenship, teacher training
and physical education. Thus, in this study, we examine the concept of global
citizenship, since your design in the classical liberalism, passing by your state of
ressignification Social Welfare, up your Constitution by neoliberalism, when develops,
based on the logic of globalization of the capitalist economy The study also revealed
the assumptions adopted by Unesco that subsidize education for Global citizenship,
as well as their strategies to assist policymakers, teachers and institutions in the
development of this proposal on education and training of teachers In addition, we
identify the relationships established between the Unesco recommendations for
teacher training based on ECG and national curriculum guidelines for the training of
the Graduate in physical education, in order to identify the possible nexus of common
aspects the ECG with the Pedagogic political projects of the course of physical
education from the the University of the State of Par4 (CEDF/ UEPA) and the Faculty
of physical education from the Federal University of Pard (FEF/UFPA). The result of
the research allowed us to conclude that, among the documents investigated, the
PPC that guides the teaching at the Faculty of Physical Education of the Federal
University of Para (UFPA) is the one that presents significant links with UNESCO
recommendations for the development of Education for Global Citizenship; On the
other hand, the PPP of the Physical Education Course of the State University of Par&
(UEPA) is in the opposite direction of a neoliberal proposal of education for a broader
project of human formation and vocational training.

Keywords: Citizenship, Education for Global Citizenship. Training of teachers.

Physical Education



RESUMEN

BASTOS, Robson dos Santos. Educacion para la Ciudadania Global de la Unesco y
sus vinculos con la formacion de docentes de educacion fisica en Para. Doctorado
en educacion - Universidad Federal de Para, Belém, 2019.

Este estudio forma parte del Programa de Posgrado en Educacion de la Universidad
Federal de Para (UFPA), en la Linea de Formaciéon Docente denominada “Trabajo
Docente, Teorias y Practicas Educativas”. En esta investigacion tuvimos como
objetivo general analizar los posibles vinculos entre la educacion para la Ciudadania
Global, elaborada por la UNESCO, y la propuesta de formacion que se constituye en
los proyectos politico-pedagoégicos de los cursos de educacion fisica de las
universidades publicas del estado de Pard. Se trata de un estudio documental,
inspirado en la tradicibn marxista como método de analisis y como teoria del
conocimiento. Las categorias empiricas utilizadas son Ciudadania y Educacion para
la Ciudadania Global, comprendidas en un campo empirico de formacion docente y
educacion fisica. Asi, en esta investigacion, examinamos la constitucién del
concepto de Ciudadania Global, desde su concepcién en el liberalismo clasico, su
redefinicién en el Estado del Bienestar y su constituciéon por neoliberalismo, cuando
se desarrolla basado en la logica de la Globalizacion de la economia capitalista. En
el estudio también revelamos los supuestos adoptados por la UNESCO que apoyan
la Educacién para la Ciudadania Global, asi como sus estrategias para ayudar a los
responsables politicos, docentes e instituciones en el desarrollo de esta propuesta
en educacion y formacién docente. Esta vez, identificamos los vinculos establecidos
entre las recomendaciones de la UNESCO para la formacién del profesorado basado
en el ECG vy las directrices del plan de estudios nacional para la formacién del
profesorado de educacién basica, las directrices del plan de estudios nacional para
la formacion de posgrado en educacion fisica y los proyectos del Programa Politico-
Pedagogico del Curso de Educacién Fisica de la Universidad Estatal de Para (CEDF
/ UEPA) y la Facultad de Educacion Fisica de la Universidad Federal de Para (FEF /
UFPA). EIl resultado de la investigacion nos permiti6 concluir que, entre los
documentos investigados, el PPC que guia la enseflanza en la Facultad de
Educacion Fisica de la Universidad Federal de Para (UFPA) es el que presenta
vinculos significativos con las recomendaciones de la UNESCO para el desarrollo de
la Educacién para Ciudadania Global. Por otro lado, el PPP del Curso de Educaciéon
Fisica de la Universidad Estatal de Para (UEPA) esta en la direccion opuesta de una
propuesta neoliberal de educacion para un proyecto mas amplio de formacion
humana y formacion profesional.

Palabras clave: Ciudadania. Educacion para la Ciudadania Global. Formacion de
profesores. Educacion Fisica.
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INTRODUCAO

No final do século XX a formacéo de professores no Brasil se tornou um tema
de suma relevancia para as pesquisas em educacédo. Na década de 1990, dadas as
mudancas ocasionadas nas politicas educacionais, com marco na promulgacdo da
Lei n° 9394/06, Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional, podemos afirmar
que o ambito da formacdo de professores teve especial atencdo devido as
recomendacdes oriundas da Conferéncia Mundial de Educacao (1990) realizada por
organismos internacionais como a Unesco.

E nesse periodo que ocorre a primeira aproximagdo deste pesquisador com a
tematica, pois, ainda, durante a Graduacgéo esteve envolvido com as lutas travadas
pelo movimento estudantil que marcaram a formacao profissional em Educacéo
Fisica. Depois disso, destacamos o processo de aproximacao tedrica com o objeto
em questdo na pesquisa, desenvolvida em nivel de Mestrado, defendida em 2013,
no Programa de Pés-Graduacdo em Educacao da Universidade do Estado do Pard,
intitulada: A Formacao de Professores de Educacédo Fisica no PARFOR: implicacdes
na Organizacdo do Trabalho Pedagdgico (BASTOS, 2013). Essa pesquisa, em
especial demarcou, definitivamente, o envolvimento tedrico do autor com a questéo
da “formacao de professores”, tendo como foco particular a “formacgao do professor
de Educacgéao Fisica no estado do Para”.

Dentre outros aspectos, a pesquisa no Mestrado revelou que ha uma
predominancia da logica neoliberal no desenvolvimento da politica de Formacao de
Professores proposta no Plano Nacional de Formagéo de Professores da Educagédo
Basica (PARFOR). Como carateristicas centrais a essa relacéo, identificamos que
essa politica de formacdo docente, instituida em 2009, tem ‘sofrido’ influéncias
macroecondmicas que colocam a educagcdo como campo importante para
desenvolvimento econdmico do pais. Além disso, identificamos que, de forma geral,
no Para, o programa se materializa com uma forte relacdo com as estratégias
pedagogicas, baseadas no lema aprender a aprender, nas pedagogias das
competéncias e na instrumentalizacdo pragmatica do trabalho docente (BASTOS,
2013).

A referida pesquisa revelou ainda que a Educacao Fisica, por ser considerada
um componente curricular obrigatério na Educacdo Basica (BRASIL, 1996), esta
sujeita as influéncias da logica macroeconémica, sobretudo das orientacbes dos

organismos internacionais, tanto no trabalho do professor, quanto na sua formacao.
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Foi justamente o estudo da totalidade no processo, desenvolvido na pesquisa de
Mestrado, que a empiria apontou a este pesquisador o0 movimento realizado pelos
organismos internacionais com o intuito de interferir, via recomendacdes, no
processo de formulacdo das politicas de formacdo de professores dos paises
periféricos do capitalismo.

Esse processo de aproximacdo teorica da relacdo entre a formacdo de
professores e 0s organismos internacionais se intensificou apds o Mestrado e foi
amadurecido por meio de estudos e pesquisas realizadas durante as atividades
académicas, promovidas pela Linha de Estudos e Pesquisa em Educacédo Fisica,
Esporte e Lazer (LEPEL)! desde 2014, pelo ingresso no Curso de Doutorado no
Programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do Para
(UFPA) na Linha de Formacéo de Professores: Trabalho Docente, Teorias e Préticas
Educativas e também por meio dos estudos e pesquisas, realizadas no Grupo de
Estudos e Pesquisa em Politicas Educacionais, Formacdo e Trabalho Docente
(GESTRADO)? desde 2015.

Em consequéncia desse amadurecimento tedrico, acerca das recomendacfes
dos organismos internacionais, foram realizadas algumas produc¢Oes académicas
nesse campo, dentre as quais, destacamos 0s seguintes trabalhos publicados nos
altimos quatro anos: As recomendacdes da OCDE para a formacédo do professor no
Brasil (BASTOS, 2015); As politicas de educacdo superior na esteira dos
organismos internacionais (MAUES; BASTOS, 2016); Mundializagdo do capital e a
internacionalizacdo da educacédo superior: panoramas e interfaces (BASTOS, 2016),
Politicas de internacionalizacdo da Educacdo Superior: o contexto brasileiro
(MAUES; BASTOS, 2017) e A internacionalizacdo da educacdo via Ciéncias sem
Fronteiras (MAUES; BASTOS; SOUZA, 2018).

Esses estudos revelam que estd havendo uma diminuicdo dos limites das

fronteiras entre os paises e um aumento do dominio de nacfes sobre nacoes, tanto

1 Grupo de pesquisa sediado na Faculdade de Educacdo Fisica da UFPA/Campus Castanhal e que
compde a Rede LEPEL, cuja sede é na Universidade Federal da Bahia (UFBA). Relne
pesquisadores que tém como objetivo estudar as problematicas significativas da formacéo
profissional, da producdo do conhecimento, da préatica pedagdgica e das politicas publicas na area de
Educacao Fisica & Esporte e Lazer.

2 Grupo de pesquisa sediado no Instituto de Ciéncias da Educacdo (ICED/UFPA). Relne professores
e estudantes do Curso de Pedagogia e do Programa de Pds-Graduacdo em Educacao da UFPA que
pesquisam politicas publicas educacionais, trabalho docente e internacionalizacdo da educacéo
superior.
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no campo da economia quanto no campo do conhecimento cientifico e da cultura em
geral (BASTOS, 2016). Um movimento que nas Uultimas décadas tem se
intensificado, haja vista o avanco das tecnologias da comunicacdo, utilizadas para
esse fim, e a disseminacdo de modelos de educacdo por parte de organismos
internacionais, a exemplo da Educacgéo para Cidadania Global (ECG), uma proposta
constituida pela Unesco em 2015 e que desde entdo tem feito parte de discursdes
em eventos pelo mundo, sobretudo, porque € uma proposta de educacdo que
compde os debates referentes a Internacionalizacdo da Educacéo.

Em sintese, essa relacdo se estabelece porque o0 contexto da
Internacionalizacdo da Educacdo Superior est4d relacionado com a
internacionalizacdo do individuo e com a formacao da Cidadania Global por conta
gue ambos fazem parte do processo de consolidacdo da globalizacdo (MOROSINI,
NASCIMENTO, 2017a).

A Unesco por se tratar de uma agéncia especializada da Organizacado das
Nacdes Unidas (ONU), responsavel pelo desenvolvimento da educacao e cultura no
mundo, tem desempenhado um importante papel na difusdo de um modelo de
educacéao pautado na logica da globalizacdo, a exemplo da Educacao para Todos e
da Educacao para Cidadania Global, as quais sao apresentadas como referéncias
para as politicas educacionais dos paises da América Latina, dentre essas politicas:
a de formacdo de professores. No Brasil tem poucos estudos que revelam as
relacbes entre as propostas da Unesco para a educacdo com a formacdo do
professor de Educacao Fisica; mas em se tratando da Educacdo para a Cidadania
Global, notamos a caréncia de pesquisas mais elaboradas que apontem o nivel de
relacdo entre o que a Unesco tem formatado sobre a ECG e as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo do Graduado em Educacdo Fisica no
Brasil.

Cabe destacar que o termo Cidadania Global € uma expressdo com origem na
palavra grega kosmopolites (cosmopolita), que € composta pelos termos kosmos e
polites, que em portugués significam “mundo” e “cidadao”, respectivamente. Por sua
vez, a palavra cosmopolita foi constituida pelos fildsofos estoicos que abertamente

se declararam como cidadaos do mundo, individuos que integravam um movimento
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filoséfico grego chamado estoicismo?, fundado por Zendo de Citio em 301 a.C., na
Grécia Antiga. De modo geral, o termo cosmopolita € utilizado, hoje, para identificar
muitas cidades ao redor do mundo, onde vivem muitas pessoas de diferentes partes,
gue coexistem, de muitas culturas e que estdo abertas a qualquer tipo de influéncia
cultural, independentemente da sua origem. Como exemplo de cidades
cosmopolitas, destacamos: Sao Paulo, no Brasil; Buenos Aires, na Argentina; Paris,
na Franca; Nova York, nos EUA; Berlim, na Alemanha; Tokio, no Japao, dentre
outras.

Também €é comum se usar o termo cosmopolita ou cidaddo global para
representar aquele individuo considerado cidaddo do mundo, ou seja, alguém que
tem o mundo como a sua patria ou uma pessoa que viaja muito e se adapta
facilmente a diferentes culturas e modos de vida. Em tese, por essa caracteristica
peculiar, o individuo considerado cidadao global é suscetivel a sofrer influéncias de
diferentes culturas que ndo seja a sua de origem e, por conta disso, torna-se uma
pessoa sensivel aos desafios comuns a sociedade moderna. O problema é que, em
tempos de neoliberalismo, esses desafios, em grande parte, sdo gerenciados pelos
interesses da classe hegemoénica que, como tal, se utliza do poder de
convencimento ideolégico para garantir seu dominio sobre a classe subalterna e,
dessa forma, se perpetuar enquanto classe dirigente e dominante.

Nesse contexto, a Organizacdo das NacBes Unidas (ONU), desde quando
aprovou a Declaragdo Universal dos Direiros Humanos (1948), utiliza o termo
“cidadao global” para se referir as pessoas que tém como caracteristica comum ser
um “cidadao do mundo”. Desde entdo — sobretudo a partir da década de 1980 com a
ascencao do neoliberalismo — a ONU tem estimulado acdes em diferentes campos,
por meio de organismos internacionais, como a Unesco, para a formacéo desse
cidaddo, haja vista, a necessidade de contribuir para a resolugdo dos chamados
“desafios globais”. Dentre esses desafios, estd a necessidade de desenvolvimento
de uma proposta educacional que busque formar uma cidadania global para adaptar
os individuos ao mundo globalizado.

O tempo histérico que demarca o inicio da constituicdo desse modelo de
cidadania pela Unesco € em 2012, quando o secretario-geral das Nacdes Unidas, o

8 O Estoicismo é um movimento filoséfico que preza a fidelidade ao conhecimento, desprezando
todos os tipos de sentimentos externos, como a paixao, a luxdria e as demais emoc¢des (ULLMANN,
1996).
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senhor Ban Ki-moon, lanca a Iniciativa Mundial la educacion ante todo (GEFI)
(Iniciativa Global Educacdo em Primeiro Lugar) (ONU, 2012). Uma plataforma de
promocao global, desenvolvida pela ONU com o intuito de produzir um incentivo aos
paises membros para alcancar as metas definidas pela Declaracdo de Dakar
(UNESCO, 2000). Um instrumento utilizado para estimular os paises membros no
desenvolvimento de estratégias na promocdo da Educacdo para Todos (EPT). Na
plataforma da GEFI, a Educacdo para Cidadania Global esta entre as trés
prioridades, definidas pela ONU, para se alcancar a Educacéo Para Todos (EPT), a
saber: colocar todas as criangas na escola, melhorar a qualidade da aprendizagem e
promover a Cidadania Global (UNESCO, 2012).

Desde entdo, a chamada Educacdo para Cidadania Global (ECG) tem sido
pautada pela Unesco para atender a crescente demanda de seus Estados-membros
na promogéo de politicas educacionais que formem pessoas com perfil de cidad&o
global. Dessa forma, para justificar essa necessidade, se utiliza do discurso de que,
no mundo moderno, a educacdo deve ser desenvolvida com o intuito de superar 0s
desafios da sociedade moderna e globalizada, portanto, os formuladores de politicas
nesse campo devem ampliar a nocao de cidadania.

Para a Unesco (2015a, p. 14), a ideia sobre esses desafios parte do principio
de que

A nocado de cidadania foi ampliada como um conceito de multiplas
perspectivas. Estd vinculada a uma crescente interdependéncia e
interconectividade entre paises nas areas econdmica, cultural e
social, por meio de maior comércio internacional, migracgéo,
comunicacao etc.

Portanto, a organizagdo parte do pressuposto de que “o bem-estar global
influencia o bem-estar nacional e local” (UNESCO, 2015a, p. 14), ou seja, o0 que vale
para o contexto mundial, global, também vale para o local. Dessa forma, Cidadania

Global para a Unesco (2015a, p. 14) se configura como:

Um sentimento de pertencer a uma comunidade mais ampla e a
humanidade comum, bem como de promover um “olhar global”, que
vincula o local ao global e o nacional ao internacional. Também é um
modo de entender, agir e se relacionar com 0s outros e com 0 meio
ambiente no espaco e no tempo, com base em valores universais,
por meio do respeito a diversidade e ao pluralismo. Nesse contexto,
a vida de cada individuo tem implicacBes em decisdes cotidianas que
conectam o global com o local, e vice-versa.
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Diante dos elementos apresentados até aqui, partimos do pressuposto de que
o termo “cidadania global”’, cunhado pela Unesco, representa a preocupagdo em
garantir aos individuos apenas a “emancipacao politica” na sociedade capitalista
globalizada. Uma estratégia desenvolvida pelo capital mundial para garantir a
adequacao das forgas produtivas ao modelo de producéo atual, uma afirmativa que
se sustenta por meio da critica marxiana ao modelo de cidadania, pautado pelo
modo de producéao capitalista.

Para Marx (2005, p. 68), cidadania € parte do que ele denomina de
‘emancipacgéo politica”, que significa gozar de direitos civis conquistados pela
“sociedade civil” ou cedidos pelo “Estado moderno”. Portanto, garantir a cidadania
aos individuos €& garantir apenas a sua emancipagao politica que ‘€,
simultaneamente, a dissolucdo da velha sociedade sobre 0 que repousa 0 sistema
de Estado alienado do povo, o poder do soberano”.

Dessa forma, entendemos que “toda emancipacdo politica é a reducdo do
homem, por um lado, a membro da sociedade civil, a individuo egoista
independente; por outro a cidadao, a pessoa moral” (MARX, 2005, p. 71). Por isso,
partimos da ideia de que a ECG, por estar associada a uma dimensédo da
emancipacao politica, ndo poderia proporcionar ao individuo uma formacédo capaz
de fazé-lo problematizar a realidade em que vive, muito menos, o0 modo de produc¢ao
em desenvolvimento.

Tonet (2005, p. 3) fortalece nossa conviccdo, ao tratar sobre as dificuldades
para se romper com os limites da emancipacao politica na sociedade capitalista:

O que ocorre as nossas vidas, hoje, mostra que a producdo da
desigualdade social é uma tendéncia crescente e ndo decrescente
da reproducgéo do capital. O que significa que sera cada vez mais
forte a impossibilidade de criacdo de uma auténtica comunidade
humana sob a regéncia do capital. No entanto, este ato originario
precisa, para se tornar efetivo, de homens livres, iguais e
proprietarios. Nao, porém, efetivamente livres, iguais e proprietarios,
mas apenas no aspecto formal. Ou seja, apenas na sua dimenséo
juridico-politica e nunca em sua dimensao social. Esta situacdo é a
responsdvel pelo fato de a sociedade capitalista ser,
necessariamente, dividida em uma dimensdo privada e em uma
dimenséo publica. Sendo sempre a primeira a matriz da segunda. O
resultado disto € que esta esfera — juridico-politica — ndo €
indefinidamente aperfeicoavel, mas, pelo contrério, essencialmente
limitada. Ser cidadao é ser participante desta dimensao publica. Ser
cidadao, portanto, ndo é ser efetivamente, mas apenas formalmente,
livre, igual e proprietario. Por mais direitos que o cidad&o tenha e por
mais que estes direitos sejam aperfeicoados, a desigualdade de raiz
jamais sera eliminada. H4 uma barreira intransponivel no interior na
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ordem social capitalista. Consequentemente, a busca, hoje, pela
construcao de um mundo cidaddo é uma impossibilidade absoluta.

O posicionamento de Tonet (2005) fortalece a ideia de que as proposi¢cdes da
Unesco para a formacao do “cidadao global”’, desenvolvida por meio da “Educagao
para a Cidadania Global’, se trata de uma estratégia politica ampla para que a
formacdo das forcas produtivas no mundo seja padronizada com base em uma
modelo educacédo, o qual atenda as necessidades do modo de producéo capitalista.

No processo de construcdo dessa proposta, a GEFI realizou dois grandes
eventos mundiais sob a chancela da Unesco, sao eles: “a Consultoria Técnica sobre
Educacdo para a Cidadania Global’, em setembro de 2013, na cidade de Seul
(Coreia do Sul); e “o Primeiro Férum da UNESCO sobre Educagao para a Cidadania
Global” (UNESCO, 20015a), em dezembro de 2013 na cidade de Bangkok, na
Tailandia. Esses eventos formam realizados com o intuito de apresentar 0s
principais objetivos educacionais para serem desenvolvidos no periodo de 2014 a
2021.

A partir dessas ac¢des se elaborou o documento denominado Educacgao para a
cidadania global: preparando alunos para os desafios do século XXI (Global
Citizenship Education: preparing learners for the challenges of the twenty-first
century) (UNESCO, 2015a). Esse material foi publicado pela Unesco em 2014 e no
Brasil sua edicdo em portugués foi publicada em 2015. Documento este que contém
as diretrizes educacionais para a formacéo do “cidad&o global’.

Para a Unesco (2015a, p. 9),

A ECG é um marco paradigmatico que sintetiza o0 modo como a
educacdo pode desenvolver conhecimentos, habilidades, valores e
atitudes de que os alunos precisam para assegurar um mundo mais
justo, pacifico, tolerante, inclusivo, seguro e sustentavel. Ela
representa uma mudanca conceitual, pois reconhece a relevancia da
educacao para a compreensao e a resolucdo de questdes globais em
suas dimensfGes sociais, politicas, culturais, econbmicas e
ambientais. Também reconhece o papel da educacdo em ir além do
desenvolvimento do conhecimento e de habilidades cognitivas e
passar a construir valores, habilidades socioemocionais (soft skills) e
atitudes entre alunos que possam facilitar a cooperacéo internacional
e promover a transformacao social.

No ano seguinte, 2016, a Unesco langca um novo documento, sintético, com o
titulo Educacédo para a Cidadania Global (ECG): a abordagem da UNESCO, onde

aborda os elementos centrais sobre essa proposta. Dentre outros aspectos, esse
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documento apresenta 0 que se pretende com essa nova proposta educacional no
mundo.

De acordo com o documento, publicado pela Unesco (2016b, p. 2),

A ECG visa equipar alunos de todas as idades com valores, conhecimentos
e habilidades que sejam baseados e promovam o respeito aos direitos

humanos, a justica social, a diversidade, a igualdade de género e a
sustentabilidade ambiental. Além de empoderar os alunos para que sejam
cidaddos globais responsaveis, a ECG oferece as competéncias e as
oportunidades de concretizar seus direitos e suas obriga¢des, com vistas a
promover um mundo e um futuro melhores para todos. A ECG recorre a
ajuda de muitas areas correlatas, como educacgéo para os direitos humanos,
a educacao para a paz e a educagdo para a compreensao internacional, e
esta alinhada aos objetivos da educacdo para o0 desenvolvimento
sustentavel (EDS).

Percebemos que a organizacao estabeleceu a educagcdo como um meio para
fomentar a cidadania global e o desenvolvimento sustentavel. Uma proposta que
amplia as recomendagfes dos eventos mundiais sobre educacéo, realizados em
Jomtien/Tailandia — 1990; em Dakar/Senegal — 2000; e em Incheon/Coreia do Sul —
2015). O documento, publicado em 2015, sobre a ECG apresenta ainda principios e
diretrizes que precisam ser analisados com um maior rigor académico por
representar concepcdes que estdo associadas ao novo modelo de cidadania e que
devem basear os formuladores de politicas no processo de disseminacdo dessa
proposta pelo mundo.

A prépria Unesco (2015a, p. 12) quando se refere a essa elaboracao, afirma
que

Ela foi preparada para formuladores de politicas de educacéo,
profissionais, organiza¢des da sociedade civil e jovens de todas as
regidbes do mundo, com interesse em equipar alunos com
conhecimentos, habilidades e valores de que necessitam para
crescer como cidadaos globais no século XXI.

Portanto, os valores supracitados estdo associados aos codigos da
modernidade, que nada mais sdo do que 0s conhecimentos necessarios as
demandas do mercado de trabalho. Talvez seja por isso que o desenvolvimento da
ECG esta posto pela Unesco (2015a, p. 25) para ser “oferecida de todos os modos e
em todos os locais, por meio de abordagens formais e informais, intervencdes
curriculares e extracurriculares, e também por vias convencionais e néao
convencionais para a participacao”. Para tal, propde acdes especificas para o
desenvolvimento desse modelo de educacédo pelos paises-membros, documentos

que precisam ser amplamente investigados por estudos académicos, sobretudo,
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para que suas implicacdes na educacgdo brasileira possam ser mensuradas e
analisadas criticamente.

Esta investigacdo é necessaria haja vista que propostas, baseadas na ECG,
estdo sendo desenvolvidas em diferentes paises (UNESCO, 2015a), experiéncias
que chegam aos paises da América Latina por meio da publicacdo de documentos
referentes ao tema, dentre os quais, destacamos o guia pedagogico sobre cidadania
global, destinado ao Brasil, documento intitulado Educagéo para a cidadania global:
topicos e objetivos de aprendizagem (UNESCO, 2016a). Além desse, foi publicado
também um estudo conduzido pela Estratégia Regional de Politicas Educacionais de
OREALC-UNESCO, sob o titulo La Formacion Inicial Docente en Educacion para la
Ciudadania en América Latina (UNESCO, 2017), documento que foi produzido para
ser destinado a outros seis paises da regido (Argentina, Chile, Colémbia,
Guatemala, México e Peru).

No campo da Educacéo Fisica (EF), a formacao das profissionais da area so
passou a se relacionar com os debates comuns a licenciaturas a partir da Resolucao
do Conselho Federal de Educacdo de n° 03/1987. Essa normativa aproximou 0S
curriculos dos cursos de EF as demais licenciaturas, incluindo, na formacao desse
professor, disciplinas das areas das ciéncias sociais, humanas e educacionais,
essas que possibilitaram um processo de rompimento com a hegemonia do
pragmatismo técnico e biolégico que predominou por décadas na Educacédo Fisica
brasileira (NOZAKI, 2004). Contudo, os debates internacionais referentes a
Educacédo Basica e a propria formacédo de professores, s6 comecaram a fazer parte
da Educacédo Fisica brasileira apés a promulgacdo da Lei n° 9.394 de 2006, que
instituiu a Lei de Diretrizes e Bases das Educacao Nacional (LDB).

Essa lei criou possibilidades para que as recomendag¢des dos eventos mundiais
sobre educacéo, sobretudo as metas e as estratégias, desenvolvidas na declaracao
de Jomtien (Tailandia), tivessem ressonancia nas politicas de formacdo de
professores que se desenvolveram no Brasil a partir da década de 1990. Em
especial se destacam o Decreto Presidencial n° 3.276, de 6 de dezembro de 1999,
que dispde sobre a formacdo em nivel superior de professores para atuar na
Educacdo Basica; e a Resolucdo n°® 01, de 18 de dezembro de 2002 do Conselho
Nacional de Educacgao, que instituiu as primeiras Diretrizes Curriculares Nacionais

para a Formacédo do Professor da Educacgéo Bésica no inicio dos anos 2000.
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Na formacéo do professor de Educacgéo Fisica, as mudancas provocadas pela
LDB (1996), pelo Decreto Presidencial (1990) e pela Resolugdo do CNE (2002) s6
foram sentidas a partir da promulgacédo da Resolucdo CNE/CP n° 7, de 31 de marco
de 2004, normativa esta que reformulou a Resolucdo CNE n° 3/1987 e instituiu a
primeira Diretriz Curricular Nacional para a Formag¢do do Graduado em Educacao
Fisica do século XXI.

Nos ultimos anos, o modelo de formacdo de professores, editado pela
Presidéncia da Republica em 1999 tem passado por sucessivas modificacbes. A
primeira delas foi instituida pelo Decreto n°® 6.755, de 29 de janeiro de 2009, que
revogou a Politica Nacional de Formacao de Profissionais do Magistério de 1999, e
consequentemente foi revogada pelo Decreto de n® 7.415, de 30 de dezembro de
2010, que seis anos mais tarde também foi revogado pelo Decreto de n° 8.752, de
2016. Todas essas reformas tém provocado mudancas também nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formac¢do do Professor que atua na Educacéo Bésica,
tanto que a Resolucdo CNE/CES n° 01/2002 esta sendo substituida pela Resolucéo
CNE/CES n° 2/2015%.

Além disso, a Reforma do Ensino Médio instituida pela Lei n°® 13.415, de 16 de
fevereiro de 2017 e o Programa Residéncia Pedagdgica, criado, em 2018, pela
Coordenacgéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), por meio
de edital, tem criado conflitos no meio educacional por conta das mudancas
implementadas sem a devida discussdo com os setores ligados a educacdo. A
Reforma do Ensino Médio em especial alterou significativamente grande parte dos
artigos da LDB, dentre eles, os artigos 61 e 62 que tratam sobre o profissional
docente. No nosso entendimento, as mudancas promovidas por essa lei estimulam o
retrocesso ndo s6 no desenvolvimento da formacao de professores, mas, sobretudo,
na qualidade do ensino das escolas brasileiras, haja vista que € uma proposta que
estimula a educacdo tecnicista, o rebaixamento do ensino, a negacdo de
conhecimentos e permite que profissionais sem formacao Superior — os chamados
“profissionais de notorio saber” — atuam na Educacéo Basica.

No campo da formacdo do professor de Educacdo Fisica, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacédo do Graduado nessa area também estdo em

processo de reformulacdo. Em 18 de dezembro de 2018, o CNE promulgou a

4 As InstituicGes de Ensino Superior tém até o ano de 2020 para se adequarem as diretrizes dessa
Resolucao.
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Resolucdo CNE/CES n° 6/2018 que substitui a Resolucdo CNE/CP n° 07/2004 e
determinou um periodo de dois anos para que as instituicdes de ensino se adequem
as mudancas propostas nesta nova politica.

Diante do contexto que hoje se encontra a formacéo do professor de educacgao
fisica no Brasil e dos aspectos que permeiam as iniciativas da Unesco para o
desenvolvimento da ECG, entendemos que ha& necessidade de que estudos
académicos possam investigar se as politicas de formacao de professores no Brasil,
em especial, a formacdo de professores nos Cursos de Educacéo Fisica no Para,
tém relacées com as propostas apresentadas pela Unesco, sobre a Educacao para
Cidadania Global.

A necessidade de estudos nesse campo se da em funcdo de que, hoje, as
politicas de formacao de professores no Brasil, segundo D’Avila (2008, p. 24), vém
“reduzindo o professorado a executores de um projeto alinhado a objetivos politicos
de manutengéo da ordem social vigente”, as quais pautam as orientagdes emanadas
dos eventos mundiais sobre educacdo que sdo realizados sobre a chancela da
Unesco. Uma realidade que pode ndo ser causada unicamente pelo
desenvolvimento de um curriculo minimo, tampouco, apenas pelo perfil dos
professores que estao nas Instituicdes Publicas de Formacdo Superior, mas por um
conjunto de acfes politicas baseadas em principios e diretrizes que demarcam as
normativas legais, utilizadas para legitimar esse modelo de formac&o.

Em grande parte, isso se sustenta nas ideias postas nos documentos
elaborados sobre a chancela da Unesco, nos quais buscam determinar a formagao
de um modelo de cidadania, alinhado aos interesses dos paises centrais do
capitalismo. Segundo Freitas (2007), no Brasil, as orientacdes de organismos
internacionais sobre a educacdo se baseiam em um modelo diversificado e
flexibilizado de oferta de cursos de Educacéo Superior no pais, gerando a formacgéao
de docentes com capacidade técnica e politica para reproduzir os valores neoliberais
no desenvolvimento do seu trabalho pedagogico. Essas acdes promovem “a
reducéo do espaco dos fundamentos epistemoldgicos e cientificos da educacao nos
processos formativos e a prevaléncia de uma concepcéao conteudista e pragmatica
de Formacéo de Professores” (FREITAS, 2007, p. 1211).

Com referéncia a essa realidade, Maués (2009, p. 479) faz a seguinte

observacéo:
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[...] as politicas educacionais incidiram fortemente sobre o docente,
engquanto protagonista privilegiado do processo educacional. A
preocupacdo com a formacdo desse profissional passou a ser
constante nas agendas dos diferentes paises e nas reformas
empreendidas, engquanto maneira de operacionalizar os objetivos
pretendidos em relacdo ao novo papel esperado da escola que
passou a seguir novas regulacdes estabelecidas pelo processo de
mundializagéo.

Para isso, a participacdo dos organismos internacionais nesse processo tem se
constituido de diferentes formas. Estudos realizados por Ferreira (2011), Bastos
(2013) e Mota Junior (2016) identificam que as recomendac¢des dos organismos
internacionais tém incidido sobre as politicas de formacdo de professores no Brasil.
Eles revelam que, no pais, as politicas de formacéo de professores, desenvolvidas
nos ultimos vinte anos, tém buscado cumprir as metas e estratégias, presentes nas
recomendacdes dos organismos internacionais. Contudo, devemos considerar que
esse processo ndo se da de maneira passiva ou imposta unilateralmente, pois
corroboramos com a ideia de que os representantes da hegemonia brasileira que,
em grande parte, estédo a frente do Estado, gerindo a politica, compdem o quadro de
representantes da légica comum ao modo de producdo capitalista no Brasil, por isso,
negociam esse interesse e ndo sao meramente induzidos a reproduzir o que é
imposto.

Portanto, torna-se indispensavel considerar neste estudo a hip6tese de que os
Projetos Politico-Pedagdgicos dos Cursos de Educacdo Fisica das Universidades
Publicas do estado do Para apresentam nexos com o modelo de formacéo que esta
posto nos documentos elaborados pela Unesco para o desenvolvimento da
Educacao para a Cidadania Global (UNESCO, 2015a, 2016a; 2016b), mesmo que
esses nexos se estabelecam apenas com uma parte dos elementos que sdo comuns
a ECG. Considera-se ainda que haja processos de resisténcia e mediacdo que se
apresentem na contramdo do que estd posto pela Unesco para a formacdo de
professores, haja vista que a Constituicdo Federal (1988) e a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacédo (1996) garantem as instituicdes de ensino superior a liberdade
de catedra ou liberdade académica no desenvolvimento da formacao dos individuos.

Cabe destacar, que as orientagdes da Unesco para o desenvolvimento da

ECG, mesmo que nao tenham sido produzidas diretamente pela organizacao®,

5 Nos pré-textuais do documento, intitulado Educagdo para a cidadania global: preparando alunos
para os desafios do século XXI, esta posto que a publicacdo das ideias e opinibes expressas ali séo
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receberam sua chancela e, em muitos pontos, se apresentam em simetria com 0s
eventos mundiais que a organizacéo realizou no espacgo de trinta anos, tais como:
Conferéncia de Jomtien (1990), Forum de Dakar (2000) e Férum de Incheon (2015).
Assim, partimos do pressuposto que o0s elementos que constituem a ECG
representam as ideias centrais da Unesco sobre esse modelo de educacéao.

No que diz respeito a formacéo de professores de Educacdo Fisica no Para,
consideramos que as Instituicbes de Educacédo Superior Publicas — dentre elas, a
Universidade Federal do Para (UFPA) e a Universidade do Estado do Para (UEPA)
desenvolvem uma formacgao alinhada a alguns aspectos comuns a “Educacgao para a
Cidadania Global”. Isto porque os PPPs dessas instituicbes devem respeitar
algumas normas estabelecidas pelas Diretrizes Curriculares que, por sua vez,
também tém relacbes com as orientagcbes, oriundas da Unesco para o
desenvolvimento da formagao do professor com base na ECG (UNESCO, 2016a).

Sabemos que os curriculos dos cursos de Educacao Fisica, assim como as
demais licenciaturas, devem estar em consonancia com as determina¢des do Estado
brasileiro que, por meio de normas legais, oriundas do poder legislativo (ex.:
LDB/1996) e de normas infra legais, advindas do poder executivo (ex.: resolucdes
determinadas pelo Conselho Nacional de Educacdo e suas camaras), definem as
linhas gerais sobre a formacdo de professores no Brasil. Contudo, é importante
considerar que os artigos 206°, 207 e 209 da Constituicdo Federal e a propria Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB/96) no seu artigo 3°, garantem a liberdade de
catedra as Instituicbes Superiores de Ensino que, dessa forma, podem encontrar
caminhos para se contraporem a proposta hegemonica de formacao docente.

Diante de todos os aspectos que foram expostos, neste estudo, constituimos a
seguinte pergunta cientifica: existem relacdes entre as recomendacdes da Unesco
para o desenvolvimento da Educacdo para a Cidadania Global e a proposta de
formacdo presente nos Projetos Politico-Pedagogicos dos Cursos de Educacéo
Fisica das universidades publicas do estado do Par4?

Para buscar responder a pergunta formulada, o objetivo geral deste estudo foi

o de:

dos autores e nao refletem obrigatoriamente as da Unesco nem comprometem a Organizagéo
(UNESCO, 2015a).

6 Art. 206. O ensino serd ministrado com base nos seguintes principios: [...]; Il - liberdade de
aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a arte e o saber; Il - pluralismo de ideias e de
concepcdes pedagogicas, e coexisténcia de instituicdes publicas e privadas de ensino.
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e Analisar os possiveis nexos entre a Educacdo para a Cidadania Global,
formatada pela Unesco, e a proposta de formacdo que esta constituida nos
Projetos Politico-Pedagégicos dos Cursos de Educacdo Fisica das
universidades publicas do estado do Para.

Os objetivos especificos sdo os seguintes:

e Analisar a constituicdo do conceito de cidadania global,

e Investigar a proposta de ECG elaborada pela Unesco e suas recomendacdes
acerca desse modelo de educacao;

¢ Identificar as possiveis relagdes entre as recomendacdes da Unesco para a
formacdo de professores com base na ECG e as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao do Professor da Educacao Basica e do Graduado
em Educacéo Fisica,

e |dentificar se os aspectos comuns a ECG estdo presentes nos Projetos
Politico-Pedagdgicos que orientam a formacdo do professor de Educacgéo
Fisica das IESP do estado do Paré.

Para buscar responder a pergunta cientifica tracada e assim alcancar 0s
objetivos propostos neste estudo, buscamos nos aproximar da tradicdo marxiana
como método de analise e como teoria do conhecimento para embasar a construcao
tedrica sobre o objeto de estudo. O método de estudo desenvolvido por Marx no
século XIX foi utilizado pelo autor para compreender a sociedade burguesa, para
iSso, centrava-se na maneira como a realidade objetiva podia ser apreendida pelo
pensamento no discurso do processo de apreenséao do real.

Frigotto (2008, p. 73) define 0 método marxiano de estudo:

[...] enquanto uma postura, ou concep¢cdo de mundo; enquanto um
método que permite uma apreensdo radical (que vai a raiz) da
realidade e, enquanto préxis, isto é, teoria e préatica na busca da
transformacdo e de novas sinteses no plano do conhecimento e no
plano da realidade.
Cheptulin (1982, p. 1) afirma que esse método nos permite “[...] estudar as
formas gerais do ser, 0s aspectos e o0s lacos gerais da realidade, as leis do reflexo

desta ultima na consciéncia dos homens”. Para ele, essa forma de apreensio do
real se contrapde ao idealismo ou a metafisica que considera o espirito (ideia) o
principio primordial em detrimento da matéria (real). O proprio Marx (2008, p. 5), ao

teorizar sobre a realidade, explica que “ndo é a consciéncia dos homens que
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determina 0 seu ser; € 0 seu ser social que, inversamente, determina a sua
consciéncia”.

Portanto, ao buscar nos aproximarmos de seu método de investigacao para
identificarmos as possiveis relacdes entre a Educacdo para a Cidadania Global
formatada pela Unesco e a proposta de formacao, constituida nos Projetos Politico-
Pedagdgicos dos Cursos de Educacao Fisica das universidades publicas do estado
do Para, tentamos nos aproximar ao maximo do concreto sobre o objeto, tornando-o
mais compreensivo por meio do exercicio da busca pela abstracdo do seu todo e de
suas partes, considerando o todo um conjunto de complexidades e as partes como
uma complexidade menor que esta intimamente em constante processo de
desenvolvimento e crise.

Sobre esse aspecto, Marx (2008, p. 248) afirma que “o concreto é concreto por
ser a sintese de multiplas determinagdes [...]. E por isso que ele é para o
pensamento um processo sintese, um resultado [...]”. Assim, o processo de
construcdo do conhecimento é um processo meramente humano, entendido ndo de
forma contemplativa, mas como atividade pratica, material.

Com isso, 0 autor buscava exaurir o fendbmeno que pretendia conhecer,
observando o movimento social como um processo histérico, que é “[...] governado
por leis independentes da vontade, da consciéncia e das intencdes dos seres
humanos, e que ao contrario, determinam a vontade, a consciéncia e as intengdes”
(MARX, 2012, p. 27). Assim, 0 ponto de partida para o conhecimento da “coisa em
si” nao é a ideia, mas, ao contrario, o proprio real concreto.

Na conceituacdo do método em estudo, utilizado para compreender a
economia politica, Marx (2012, p. 248) o diferencia do método utilizado por Hegel da
seguinte forma:

Hegel caiu na ilusdo de conceber o real como resultado do
pensamento, que se encontra em si mesmo, se aprofundando em si
mesmo e se movimenta por si mesmo, enquanto o método que
consiste em elevar-se do abstrato ao concreto é para o pensamento
precisamente a maneira de se apropriar do concreto, de o reproduzir
como concreto espiritual.

Assim, o método marxiano de investigacdo busca ir da aparéncia fenoménica,
imediata e empirica — fonte primaria do conhecimento e ponto de partida — a
esséncia do objeto, um exercicio que também buscamos nos aproximar neste

estudo. Esta investigacao se trata de uma pesquisa documental que, de acordo com
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Chizzotti (2010, p. 109), é um tipo de pesquisa que pode se utilizar de “[...] toda
informacao sistematica, comunicada de forma oral, escrita, visual ou gestual, fixada
em um suporte material, como fonte duravel de comunicagao”.

Como fonte de coleta de dados sobre a Educacédo para a Cidadania Global,
utilizamos os seguintes documentos publicados pela Unesco: Declaragdo Mundial
Sobre Educacdo para Todos: satisfacdo das necessidades basicas de
aprendizagem (UNESCO, 1990); Declaracdo de Dakar (UNESCO, 2000);
Declaragédo de Incheon (UNESCO, 2015c); Educagcdao para a cidadania global:
preparando alunos para os desafios do século XXI (UNESCO, 2015a); e Educacao
para a cidadania global: topicos e objetivos de aprendizagem (UNESCO, 2016a).

Como fonte de coleta de dados sobre a proposta de formacao de professores
de Educacédo Fisica no Brasil e no Pard, analisamos os seguintes documentos: Lei
N° 9394 de 1996, de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (BRASIL, 1996), as
Resolugbes do MEC de n° 01/2002 (BRASIL, 2002), n° 07/2004 (BRASIL, 2004), n°
02/2015 (BRASIL, 2015), n°® 6/2018 e os documentos referentes aos Projetos
Politico-Pedagdgicos dos Cursos de Educacdo Fisica da UEPA e UFPA (UEPA,
2006 e UFPA, 2007).

Para que a pesquisa fosse desenvolvida de forma organizada no plano logico e
racional, tornou-se essencial definirmos algumas categorias importantes para
servirem de bussola no desenvolvimento da analise sobre o objeto de estudo. Para
Marx (2008), as categorias surgem como ato de producéo do real que expressam
aspectos fundamentais das relagcdes que os homens e mulheres estabelecem entre
si e com a natureza, as quais sdo construidas por meio do desenvolvimento do
conhecimento e da prética social.

Ja para Minayo (2010, p. 178), as categorias “se constituem como termos
carregados de significado, por meio dos quais a realidade é pensada de maneira
hierarquizada”. A autora afirma ainda que todo cientista faz uso de maneira
diferenciada das categorias, pois, em geral, ele cria sistemas de categorias,
buscando encontrar unidade na diversidade para entdo produzir explicacbes e
generalizacGes sobre o objeto.

No estudo que desenvolveu na Introducéo a Critica da Economia Politica, Marx
(2012) faz uso por diversas vezes do termo categoria. Ele a utiliza para indicar
conceitos relevantes, desenvolvidos em seus estudos sobre a sociedade burguesa,

conceitos estes carregados de sentidos e significados que permitem expressar 0S
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aspectos fundamentais das relagbes dos seres humanos entre si e com a natureza.
Dessa maneira, fizemos uso da classificacdo conceitual, elaborada por Minayo
(2010), para organizar as categorias utilizadas nesta pesquisa, tais como: categorias
analiticas, categorias operacionais e categorias empiricas.

Categorias analiticas, para Minayo (2010, p. 178), sao os termos “que retém,
historicamente, as rela¢des sociais fundamentais, servindo como guias teoricos e
balizas para o conhecimento de um objeto nos seus aspectos gerais”, ou seja, sao
construcbes historicas que atravessam o desenvolvimento do conhecimento por
meio da pratica social dos individuos e que se revelam por meio da relacdo do
pesquisador com o objeto. Fizemos uso de algumas categorias analiticas para
nortear o desenvolvimento deste estudo, as que consideramos principais foram:
sociedade civil, Estado, classe social, relacdo de producéo, totalidade, contradicéo,
mediacgdo e determinacao.

Categorias operacionais (ou tedricas), Minayo (2010, p. 179) assegura que sao
aquelas “construidas com finalidade de aproximagao ao objeto de pesquisa (na sua
fase empirica), devendo ser apropriadas ou construidas com a finalidade de permitir
a observagao e o trabalho de campo”, ou seja, compdem a elaboragdo do quadro
tedrico desenvolvido pelo pesquisador e ndo compreende a mera exposicdo dos
conceitos, e sim a articulacdo entre eles, em todo o trabalho teérico sobre o objeto.
Portanto, as categorias operacionais desenvolvidas neste estudo foram: Cidadania,
Cidadania Global, Educacéo para a Cidadania Global, Formacédo de Professores e
Educacao Fisica.

A exposicdo da pesquisa, assim como seus resultados, esta organizada neste
trabalho em quatro capitulos. No primeiro capitulo, intitulado A CONSTITUICAO DO
CONCEITO DE CIDADANIA GLOBAL, discorremos sobre a constituicdo do conceito
de cidadania e de cidadania global, desenvolvido pela teoria liberal na Europa entre
0os séculos XVII e XIX, para em seguida compreendé-la diante do declinio do
liberalismo econdmico e da ascenséo do Estado de Bem-estar Social no século XX e
finalmente dialogamos sobre o neoliberalismo e as ideias que permeiam o conceito
de cidadania global.

No segundo capitulo, A UNESCO E A EDUCACAO PARA A CIDADANIA
GLOBAL: principios, diretrizes e caracterizacbes, tratamos da origem e do
desenvolvimento da Educacgdo para a Cidadania Global (ECG) constituida pela

Unesco, bem como seus pressupostos e aspectos essenciais. Para tal, buscamos
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situar a Unesco no tempo e no espaco, para revelar agcdes que tém desenvolvido na
histéria com o intuito de fomentar a cultura universal. Além disso, desenvolvemos
analises sobre as trés declaracbes mundiais sobre educacdo (Jomtien, Dakar e
Incheon), com o intuito de identificar as suas relacbes com a ECG e por fim
apresentamos nossas analises sobre as estratégias metodologicas elaboradas pela
Unesco para o desenvolvimento da ECG.

No terceiro capitulo, A EDUCACAO PARA A CIDADANIA GLOBAL E A
FORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL, falamos sobre a proposicdo da
Unesco para a formacgéao de professores com base na Educacao para a Cidadania
Global para em seguida revelar os aspectos comuns a essa proposta que estao
presentes nas atuais Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo do
Professor da Educacao Basica.

No quarto e ultimo capitulo, A EDUCACAO PARA A CIDADANIA GLOBAL E A
FORMAGAO DO PROFESSOR DE EDUCAGCAO FISICA NO PARA, discutimos
especificamente os aspectos da Educacao para a Cidadania Global presentes nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo do Graduado em Educacéo
Fisica para finalmente poder revelar as relagbes da ECG com os Projetos Politico-
Pedagdgicos dos cursos de Educacéao Fisica das universidades investigadas.

E por fim, as CONSIDERACOES FINAIS, onde consta a conclusio deste
trabalho; seguido das REFERENCIAS, onde informamos todas as fontes de consulta

utilizadas para o aporte tedrico desta pesquisa.
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CAPITULO 1: A CONSTITUICAO DO CONCEITO DE CIDADANIA GLOBAL

Um estudo sobre os fatos socio-politicos que constituem o conceito de
cidadania global € uma tarefa complexa, isso porque o conceito de cidadania tem se
desenvolvido em diferentes periodos histéricos, baseado em diferentes teorias
sociais. Portanto, seu desenvolvimento ndo esta posto na historia da humanidade de
maneira linear e uniforme, muito pelo contrario, € composto por mudltiplas
transformacdes. Apesar disso, partimos do pressuposto de que ao longo de toda
histéria da humanidade o status de cidaddo tem se constituido no seio de
sociedades divididas em classes. Isso porque comungamos da concepgao marxiana,
a qual afirma que a historia em todas as sociedades se confunde com a histéria das
lutas de classes (MARX; ENGELS, 2006).

Embora o status de cidaddo global tenha algumas caracteristicas das teorias
classicas e até da democracia grega, criada ha 300 anos a.C., hoje, ela esti
permeada de algumas caracteristicas préprias de nosso tempo, especificamente de
aspectos comum a globalizacdo capitalista. Aspectos estes que se constituiram
entre os séculos XVIII e XIX na Europa e nos EUA, se modernizaram e se
expandiram para outros paises no século XX e tém se aprimorado nesse novo
milénio. O fato é que nas ultimas décadas, a educacédo tem se tornado uma das
principais estratégias da classe hegemodnica para dar respostas as demandas do
mercado moderno sobre as forcas produtivas que, a0 mesmo tempo em que Sao
controladas, também se desenvolvem e se organizam, concomitantemente as
inovacdes dos meios de producdo. Fato esse que exige também uma permanente
reformulacéo no desenvolvimento do modo de producéo capitalista.

A micropolitica, comum a economia politica classica e neoclassica que
predominou até fim do século XIX na Europa e nos EUA (liberalismo classico), foi
secundarizada pelo macro politica keynesianas (Estado de Bem-estar Social), no
inicio do século XX que, por sua vez, se tornou hegemdnica até a década de 1970
nos paises centrais do capitalismo, momento em que uma nova ordem social-
econdmica global passou a determinar a economia capitalista (neoliberalismo).

Partimos do pressuposto de que o reconhecimento sobre as mudangas do
conceito de cidadania, provocadas por esses periodos transitérios na micropolitica, é
essencial para compreensao sobre o desenvolvimento das politicas educacionais

nos paises capitalistas, pois elas demarcam mudancas significativas na relacao
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entre as classes sociais a partir dos novos entendimentos sobre o status de cidadéao,
assim como também possibilitam compreender o papel que a educacdo tem na
formacao da cidadania.

A ordem econdmica atual tem se preocupado com a universalizacdo do status
de cidadania para além de um modelo, baseado no contexto de Estado Nacao,
sendo um status pautado em um mundo globalizado, de Estados
transnacionalizados, pelos quais a logica da estratificacdo social entre os paises é
determinada pelo fenbmeno da globalizacéo, considerado por Santos (2015, p. 23),
como “o apice do processo de internacionalizacdo do mundo capitalista”. Processo
este que busca tornar a populagdo mundial cada vez mais unida em prol de uma
sociedade globalizada.

Esse fenbmeno (globalizacdo) € um termo, criado nos anos 1980, para
designar “o fim das economias nacionais e a integragdo cada vez maior dos
mercados, dos meios de comunicacdo e dos transportes” (SANDRONI, 2010, p.
376). Contudo, hoje a globalizacdo tem se configurado de forma perversa no mundo
todo, sobretudo nos paises periféricos do capitalismo. De acordo com Santos (2015),
essa perversidade tem se desenvolvido por meio de uma dupla tirania, intimamente
relacionada, “a do dinheiro e a da informacé&o”. Para Santos (2015, p. 37),

Ambas, juntas, formam as bases do sistema ideolégico que legitima
as acdes mais caracteristicas da época e, ao mesmo tempo, buscam
conformar segundo um novo ethos as relagbes sociais e
interpessoais, influenciando o carater das pessoas. A competividade,
sugerida pela producdo e pelo consumo, é a fonte de novos
totalitarismos, mais facilmente aceitos gracas a confusdao dos
espiritos que se instala. Tem as mesmas origens a produgdo, na
base mesma da vida social, de uma violéncia estrutural, facilmente
visivel nas formas de agir dos Estados, das empresas e dos
individuos. A perversidade sistémica é um dos seus corolarios.

Os fatores essenciais que o autor utiliza para explicar a arquitetura que compde
a globalizac&o capitalista séo as seguintes:

e a unidade da técnica nas maos de poucos, que se configura como a técnica
da informagcéo desenvolvida por meio da cibernética, da informatica e da
eletronica;

e a convergéncia dos momentos, ou seja, o tempo real usado a0 mesmo
momento por multiplos olhares e de todos os lugares, mas comandada pelo

grande capital, o dono da velocidade do tempo e dos discursos ideoldgicos;
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e a cognoscibilidade do planeta, que de fato é indispensavel para o
desenvolvimento humano, contudo na légica capitalista se desenvolve com o
intuito de ampliar a mais-valia desejada pela producdo do sistema histérico
atual; e

e a existtncia de um motor Uunico na historia, impulsionado pelo
desenvolvimento da mais-valia globalizada (SANTOS, 2015).

Nesse sentido, partimos do pressuposto de que esse modelo de globalizagéo
tem encadeamentos com o conceito de Educacéo para a Cidadania Global, proposto
pela Unesco. E o que buscamos revelar no desenvolvimento desse capitulo. Para
tal, buscamos nos aproximar ao maximo da totalidade’ que tem desenvolvido o
status de cidadania na modernidade para que, durante o processo de analise sobre
esses fatos possamos categorizar os elementos fundantes que ajudaram a pensar
sobre o modelo de educacéo e de formacéo de professores utilizado pela Unesco
para o desenvolvimento da Educacédo para a Cidadania Global. Como percurso
tedrico, tratamos primeiro sobre a cidadania a luz das revolu¢gbes burguesas nos
séculos XVII e XVIII na Europa, para em seguida compreendé-la diante do declinio
do liberalismo econdmico e da ascensdo do Estado de Bem-estar Social, bem como
as contribuicbes desta teoria social para o desenvolvimento da cidadania global no
final do século XX, para finalmente discorremos sobre o neoliberalismo e as ideias
gue permeiam o conceito de cidadania global, bem como os seus nexos com a

Educacao para a cidadania Global.

1.1 A CIDADANIA A LUZ DAS REVOLUCOES BURGUESAS DOS SECULOS XVII
E XVIII NA EUROPA

Entendemos por revolugdes burguesas, os conflitos historicos protagonizados

pela classe burguesa® com o intuito de destituir qualquer sistema absolutista para

7 Para Cury (2000, p. 35), “a totalidade ndo é um todo ja feito, determinado e determinante das partes,
ndo é uma harmonia simples, pois ndo existe uma totalidade acabada, mas um processo de
totalizac&o a partir das relacdes de producdo e de suas contradigdes”. Uma concepgéo que corrobora
com a ideia, desenvolvida por Kosik (1976), o qual entende que é necesséario que o exercicio da
busca pela aproximacao da totalidade sobre o objeto esteja associado ao conhecimento sobre as
relacdes de producdo bem como suas contradi¢cfes.

8 Grupo social que na ldade Média era formado pelos habitantes dos burgos (cidades medievais), a
qual se constituiu revolucionaria durante os séculos XVII e XVIII por promover a destruicdo do
dominio feudal, a consolidacdo do capitalismo e a transformacao da organizacéo social dos Estados
com o intuito de atender seus interesses
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garantir sua hegemonia sobre o poder econdmico, cultural e politico de um
determinado grupo social. Nao desconsideramos que na era moderna, outras
revolucbes com interesses préoximos aos dos burgueses — ou diferentes —
aconteceram no mundo. Entretanto, nessa secédo, tratamos especificamente das
revolucbes que tiveram um importante papel no desenvolvimento do que
conhecemos hoje por cidadania, para que ao longo do capitulo possamos
compreender os elementos essenciais que compdem o0s conceitos de Cidadania
Global e de Educacao para Cidadania Global.

Nosso ponto de partida serd o contexto sobre as Revolugcfes que aconteceram
entre os séculos XVII e XVIII na Europa e na América do Norte (Inglesa, Francesa e
Norte-americana), iSso porque sao processos historicos que nos dao subsidios para
entender como o status de cidadao foi desenvolvido para que os individuos se
adequassem as necessidades politicas e econbémicas da classe burguesa em
ascensao naquele periodo. Ou seja, as revolu¢des burguesas tiveram como objetivo
central desenvolver uma nova organizacdo societal pdés feudal, onde fatores
econbmicos, tais como: riqueza, apropriacdo dos meios de producdo, posicdo no
sistema de producéo, profissdo, nivel de consumo e origem de rendimentos, entre
outros, tornavam-se a referéncia para se definir a participacdo dos individuos na
sociedade.

Para Marx e Engels (2006), o que caracteriza uma classe social é a posi¢do do
individuo no processo de producdo e sua relacdo com o sistema de propriedade.
Nesse sentido, eles afirmam que no capitalismo sdo duas as principais classes
sociais em disputa: a burguesia (proprietaria dos meios de producédo e que emprega
o trabalho assalariado) e o proletariado (trabalhadores que vivem do salario, sdo
privados de ter seus meios de producdo proprios e por conta disso sdo obrigados a
vender sua forca de trabalho para sobreviver). Contudo, a classe burguesa se torna
parte da producdo e isso se da de duas formas: primeiro, ela se coloca como
dirigente geral da producéo; e segundo, busca mediar os conflitos entre os
proprietarios dos meios de producgdo e os que vendem a forga de trabalho, por isso,
acaba explorando a ambos (ENGELS, 2010).

Essa nova maneira de organizacdo societal destituiu o sistema feudal e o

absolutismo, comum ao poder monarquico das cidades medievais®, por isso, as

9 O primado resignado da fé recuou diante da forca critica e otimista do saber cientifico. Os limites
impostos pela natureza (devidamente justificados pela ética religiosa medieval) foram cada vez



37

revolugBes burguesas foram revolucionarias, por conta da mudanca radical no modo
como a sociedade passou a gerir as relagbes entre as classes sociais. Esse
processo deu origem as primeiras cartas constitucionais da era modernal® que,
mesmo se opondo as normas difusas e indiscriminadas comum ao sistema feudal,
criaram estratégias para que a classe burguesa pudesse garantir sua hegemonia
histérica sobre a classe proletariada.

Essas estratégias proporcionaram a ressignificacdo da participacdo dos
individuos na sociedade, determinada por um conjunto de normas sociais,
anunciadas por meio de uma nova relacao juridica, centralizada na administracéo e
no ordenamento politico de uma comunidade, mas se mantendo controlada pela
classe burguesa. Para Bobbio (1987), esse movimento € o que vai demarcar a
origem do Estado moderno, baseado no modelo greco-romano de Cidades-Estados,
mas que apresenta outros elementos, criados para manter o dominio de uma classe
sobre a outra, ou seja, a classe burguesa sobre a classe proletariada.

Para Engels (2010, p. 213):

O Estado ndo é pois, de modo algum, um poder que se impds a
sociedade de fora para dentro; tdo pouco é “a realidade da ideia
moral”’, nem “a imagem e a realidade da razao”, como afirma Hegel.
E antes um produto da sociedade, quando esta chega a um
determinado grau de desenvolvimento; é a confissdo de que essa
sociedade se enredou numa irremediavel contradicdo com ela
prépria e esta dividida por antagonismos irreconciliaveis que nao
conseguem conjugar. Mas para que esses antagonismos, essas
classes com interesses econdmicos colidentes ndo se devorem e
ndo consumam a sociedade numa luta estéril, faz-se necesséario um
poder colocado aparentemente por cima da sociedade, chamado a
amortecer o choque e a manté-lo dentro dos limites da “ordem”. Esse
poder, nascido da sociedade, mas posto acima dela se distanciando
cada vez mais, é o Estado.

Esse modelo de Estado foi o que baseou a criacdo das Cidade-Nacionais, as
guais tiveram como prerrogativa legitimar o desenvolvimento do Estado de Direito,
ou seja, uma estrutura juridica ou um sistema institucional, em que cada individuo

(independentemente de sua posi¢cao social) deveria estar submetido as normativas

menos vistos como algo intransponivel aos seres humanos. Contra um mundo de “verdades
reveladas”, assentada no trinbmio particularismo/organicismo/heterenomia, construiu-se um outro
pautado no trindbmio universalidade/individualidade/autonomia, no qual a descoberta das verdades
depende do esforgo criativo do homem (MONDAINI, 2016).

10 Dentre as primeiras cartas constitucionais da era moderna no ocidente, podemos destacar a
Constituicdo Norte-americana de 1787, a Constituicdo francesa de 1848 e a Constituicdo suica de
1874. Cartas inspiradas na Declaragéo francesa de 1791.
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juridicas legais, elaboradas por representantes legitimados pela sociedade, um
mecanismo que favoreceu a acumulagdo primitiva de capitais por intermédio de
normas juridicas e posteriormente potencializou a Revolucéo Industrial na Europa e
no mundo.

Até o inicio da era moderna, as diferentes organiza¢des sociais eram definidas
de maneiras distintas. Nas sociedades antigas encontravam-se patricios, senhores
feudais, aprendizes, servos, camponeses, artesdos, escravos, eclesiasticos etc.,
grupos sociais que tinham diferencas entre si e até mesmo no interior de cada grupo.
A revolugdo burguesa promoveu o rebaixamento dessas diferengas (ndo o fim),
impensavel na sociedade feudal, esse rebaixamento foi revolucionario porque
estabeleceu uma nova divisdo social entre os individuos, agora mais simplificada e
distinta em as duas classes sociais.

Para Marx e Engels (2006, p. 29),

A sociedade burguesa moderna, que surgiu do declinio da sociedade
feudal, ndo aboliu os antagonismos de classe. Nao fez se nao
estabelecer novas classes, novas condicdes de opressdo, novas
formas de luta em lugar das anteriores. Entretanto, a nossa época, a
época da burguesia, caracteriza-se por ter simplificado os
antagonismos de classe. Toda a sociedade esta se dividindo, cada
vez mais, em dois grandes campos hostis, em duas grandes classes
em confronto direto: a burguesia e o proletariado.

Apesar dessa cisdo entre as duas classes sociais, houve um aumento da
consciéncia dos individuos sobre as desigualdades, uma consciéncia que revelou
gque a diferenca natural entre as classes ndo significava a existéncia da
desigualdade natural entre eles (MONDAINI, 2016). Essa conscientizacdo também
revelou as causas das desigualdades, haja vista a maneira como 0s proprios
individuos se comportam em sociedade e respeitam ou se oponham as normas
juridicas que organizam os Estados Nacionais, hormas essas determinadas pelas
cartas constitucionais que sdo constituidas a partir dos interesses da classe
hegemonica e condicionam o individuo moderno ao status de cidadania.

Dentre as revolugdes burguesas, ocorridas na Europa entre os séculos XVII e
XVIII, a revolucdo inglesa (Revolugao Puritana de 1640 e a Revolugao Gloriosa
de 1688"?) foi a que ajudou a colocar a Inglaterra como o primeiro pais capitalista do

mundo. Também foi a primeira grande manifestacdo de crise do absolutismo,

11 Esses dois momentos histéricos compdem um mesmo processo revolucionario, dai a denominacéo
de Revolucao Inglesa do século XVII e ndo Revolugdes Inglesas.
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provocada pelo processo revolucionario dirigido pela burguesia que obrigou o antigo
regime a ceder a maior parte de suas prerrogativas ao Parlamento e instaurou o
primeiro regime parlamentarista no mundo, modelo este que permanece até os dias
atuais. Esse movimento revolucionario criou as condi¢cdes indispensaveis para a
Revolucdo Industrial do século XVIIl, semeando o terreno para o avan¢co do
capitalismo na Europa e no mundo.

Para Marx e Engels (2006, p. 33):

Essa subversdo continua da producdo, o ininterrupto abalo de todas
as condigfes sociais, a permanente incerteza e a constante agitacdo
distinguem a época burguesa de todas as épocas precedentes.
Dissolvem-se todas as relacdes sociais antigas e cristalizadas, com o
seu cortejo de representacbes e concepcdes secularmente
veneradas; [...]. Tudo o que era sélido e estavel se dissolve no ar,
tudo que era sagrado e profano e os homens séo, enfim, obrigados a
encarar, sem ilusdes, a sua posi¢cdo social e as suas relacdes
reciprocas.

Consideramos que os elementos citados pelos autores, os quais demarcam as
mudancas centrais na estrutura econémica do Estado sobre o processo de transi¢cao
do sistema feudal para o capitalista, correspondem a trés fatores importantes que
deixaram o terreno fértil para o desenvolvimento do novo modelo de sociedade em
ascensao na Europa do século XVIII, tais como:

e a substituicdo do predominio da producao agricola pela producao industrial;

e 0 desenvolvimento de uma rede de transporte diversificada; e

e as mudancas nas crises econdmicas, ou seja, de crise de subsisténcia
comum ao feudalismo para a crise de superproducao e de baixa de pre¢cos no
capitalismo (MONDAINI, 2016).

Portanto, o processo revolucionario burgués foi acompanhado de um contetdo
classista bem definido que teve como prerrogativa a logica burguesa de sociedade,
que implicava em assumir o lucro e o individualismo como referéncia de vida. N&o
apenas o0 capitalista assumiu esse comportamento, mas todo o conjunto dos
individuos passou ser estimulado a reproduzir a l6gica burguesa de sociedade, isso
porque as condi¢cdes de producao se tornam também as condi¢des de reproducao.

Para Marx (2012, p. 646), € nesse contexto que uma classe se coloca superior

a outra,

O préprio trabalhador produz constantemente a riqueza objetiva

como capital, como poder que lhe é estranhado, que o domina e
explora, e o capitalista produz de forma igualmente continua a forca
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de trabalho como fonte subjetiva de riqueza, separada de seus
préprios meios de objetivacdo e efetivacdo, abstrata, existente na
mera corporeidade do trabalhador; numa palavra, produz o
trabalhador como assalariado. Essa constante reproducdo ou
perpetuacao do trabalhador é a sine qua non da producéo capitalista.

Nas revolucdes burguesas, a classe subalterna foi essencial para que a
burguesia chegasse ao poder, porque se juntou aos idearios de liberdade almejada
pela elite. Quando as tarefas sobre os interesses da classe burguesa foram
conquistadas, as camadas sociais subalternas passaram a ser devidamente
logradas a compartilhar o protagonismo na conducdo da nova sociedade. Mas do
gue isso, tornaram-se consumidores do produto que eles mesmo ajudaram a
produzir, a0 mesmo tempo que passaram a ter sua forca de trabalho consumida pelo
capitalismo.

Esse afastamento ora se deu pela for¢ca do poder repressivo do Estado, ora se
deu de forma simbdlica, pelo ocultamento de sua importancia histoérica como sujeito
indispensavel no processo revolucionario que destituiu o absolutismo feudal. Isso
revela os reais poderes antagOnicos que estavam em disputa no processo de
transicdo do feudalismo para o capitalismo: de um lado os liberais burgueses; e de
outro os conservadores, adeptos do absolutismo.

Dessa forma, o desenvolvimento de estratégias para adequar os individuos ao
novo modelo de cidadania que estava baseado nos interesses do capitalismo, se fez
necessario para que a nova ordem socioecondmica tivesse éxito. Assim, o
liberalismo econémico tornou-se a referéncia para o desenvolvimento da educacéo,
da cultura geral, da economia e da politica, gerando uma teoria econémica que
orientou o Estado moderno na mediacdo dos individuos em sociedade, mas,
sobretudo, ajudou a classe burguesa a garantir sua hegemonia apés a derrota do
sistema feudal.

Para tal, as experiéncias greco-romanas serviram de fonte de inspiracdo na
formulacdo da teoria liberal, teoria econdbmica que ajudou o capitalismo a se
desenvolver naquele momento histérico. Entre os séculos XVII e XVIII, muitos
tedricos importantes, os chamados iluministas, contribuiram significativamente para
o desenvolvimento dessa teoria que teve sua @génese nos pensamentos
renascentistas dos séculos XV e XVI.

Entre os iluministas que consideramos de maior importancia para o

desenvolvimento da teoria liberal e do conceito de cidadania na era moderna, esta
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John Locke (1632-1704), Jean-Jacques Rousseau (1712-1778), Immanuel
Kant (1724-1804) e também Adam Smith (1723 — 1790). Sado figuras historicas
essenciais para a compreensao desta teoria que ajudou a construir a hegemonia do
capitalismo no mundo.!?

Cabe destacar que, dentre essas referéncias do pensamento iluminista, o
pensamento de Adam Smith deve ser interpretado a partir do contexto intelectual do
iluminismo escocés. A diferenca basica do seu pensamento para a demais
economias € a forma como tratava o desenvolvimento das sociedades, pois seu
primeiro plano de consideragdes era de ordem ética e politica (CERQUEIRA, 2006).
Contudo, o que unificava esses iluministas era o combate a concep¢do de mundo
comum ao feudalismo e a ideia de que todos os individuos nascem livres e donos de
sua vontade.

Portanto, os chamados tedricos do “liberalismo classico” foram essenciais para
o remodelamento do conceito de cidadania no inicio da era moderna (COVRE,
1991), servindo de referéncia para a organizacao politica das sociedades, sobretudo
para a redacdo das cartas constitucionais produzidas apds das revolucdes
americana e francesa no século XVIII.

As contribuicbes de John Locke sobre o Liberalismo estdo de forma mais
elaborada em seu texto de maior repercussao: Segundo Tratado Sobre o Governo,
publicado na obra Dois Tratados Sobre o Governo, em 1681. O autor expde suas
ideias sobre a forma como o Estado deveria gerir os diferentes interesses dos
cidaddos em sociedade. Dessa maneira, desenvolveu uma teoria muito Gtil para que
a burguesia pudesse legitimar a exploracao sobre os individuos, por meio de uma
estratégia que subsidiasse o poder politico exercido pelo Estado para que se
garantisse a liberdade e a propriedade, na logica liberal. Ideias que adquiriram
diferentes composicdes, mas que sempre estariam a servico dos interesses da
classe burguesa.

Uma das ideias propagadas por Locke (2005) foi a de que o Estado deveria
garantir, por meio das politicas, a liberdade dos individuos, todavia, essa liberdade
deveria ser vigiada e controlada pelos proprios membros da sociedade.

Sobre esse aspecto Locke (2005, p. 381-384, grifos do autor) afirmava que,

12 Ndo podemos deixar de ressaltar a importancia de Francis Bacon (1561-1626), Galileu Galilei
(1564-1642), René Descartes (1596-1650), Thomas Hobbes (1588-1679) no desenvolvimento
embrionario do liberalismo econémico, tedricos renascentistas que desenvolveram o0s primeiros
estudos sobre a necessidade de um governo para que haja uma sociedade forte.
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Para entender o poder politico corretamente, e derivd-lo de sua
origem, devemos considerar o estado em que todos os homens
naturalmente estdo, o qual é um estado de perfeita liberdade para
regular suas a¢des e dispor de suas posses e as pessoas do modo
como jugarem acertado, dentro dos limites da lei da natureza, sem
pedir licenca ou depender da vontade de qualquer outro homem. [...],
mas, embora seja este um estado de liberdade, ndo é um estado de
licenciosidade; embora o homem nesse estado tenha uma liberdade
incontrolavel para dispor de sua pessoa ou posses, ndo tem
liberdade para destruir-se ou a qualquer criatura em sua posse, a
menos que um uso mais nobre que a mera conservacdo desta o
exija. O estado de natureza tem para governa-lo uma lei da natureza,
gue a todos obriga; e a razdo, em que essa lei consiste, ensina a
todos aqueles que a consultem que, sendo todos iguais e
independentes, ninguém deveria prejudicar a outrem em vida, saulde,
liberdade ou posses. [...] E para impedir a todos os homens que
invadam os direitos dos outros e que mutuamente se molestem, e
para que se observe a lei da natureza, que importa na paz e na
preservacdo de toda a humanidade, pbe-se, naquele estado, a
execucdo da lei da natureza nas maos de todos os homens,
mediante a qual qualquer um tem o direito de castigar os
transgressores dessa lei em tal grau que Ihe impeca a violag&o, pois
a lei da natureza seria va, como quaisquer outras leis que digam
respeito ao homem neste mundo, se ndo houvesse alguém nesse
estado de natureza que néo tivesse poder para pér em execucao
aqguela lei e, por esse modo, preservasse 0 inocente e restringisse os
ofensores.

Portanto, aquilo que era mais cerceado durante o regime feudal (a liberdade)
tornou-se a principal bandeira de luta dos liberais. Entretanto, a liberdade a qual
John Locke (2005) se referia ndo era plena e essa teoria foi fundamental para que
0s burgueses pudessem utiliza-la para formar os cidaddos e assim combater a
exigéncia da classe subalterna em participar mais efetivamente das decisfes
politicas do Estado. Essa concepcéo de liberdade foi amplamente desenvolvida no
capitalismo, tornando-se conhecida como liberdade natural.

Para Locke (2005, p. 401-403, grifos do autor):

A liberdade natural do homem deve estar livre de qualquer poder
superior na terra e ndo depender da vontade ou da autoridade
legislativa do homem, desconhecendo outra regra além da lei da
natureza. A liberdade do homem em sociedade consiste em néo
estar submetido a nenhum outro poder legislativo se ndo aquele
estabelecido no corpo politico mediante consentimento, nem sob o
dominio de qualquer vontade ou sob a restricdo de qualquer lei afora
as que promulgar o legislativo, segundo o encargo a este confiado. A
liberdade, portanto, n&o corresponde ao que nos diz sir [...], ou seja,
uma liberdade para cada um fazer o que lhe aprouver, viver como |lhe
agradar e ndo estar submetido a lei alguma. Mas a liberdade dos
homens sob um governo consiste segundo uma regra permanente,
comum a todos nessa sociedade e elaborada pelo poder legislativo
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nela erigido. [...] assim como a liberdade da natureza consiste em
nao estar sujeito a restricdo alguma, sendo a da lei da natureza.

Percebemos que a ideia de liberdade, elaborada por Locke (2005), ndo se
tratou de uma liberdade universal, e sim de uma liberdade controlada e estruturada
pelo que ele chamou de lei da natureza, que nada mais é do que um conjunto de
regras sociais, elaboradas pelos representantes [homens] da aristocracia inglesa da
época.

No capitalismo, esse sentido de liberdade adquire uma conotacdo associada
com a atuacdo do individuo na producdo da riqueza social e no desenvolvimento
econdmico do Estado. Ou seja, o que garante o direito a liberdade é a contribuicao
qgue o individuo dispde para o desenvolvimento da economia capitalista, pois para o
liberalismo classico, isso era determinante para se dispor do status de cidadao.

Em sintese, no capitalismo, entre os séculos XVII e XIX, o poder econémico
definia quem podia e quem nao podia desfrutar do status de cidadao. Isso significa
que ser cidaddo estava condicionado a relacdo do corpo do individuo como
propriedade, uma relacdo que poderia ser distinta de duas maneiras: de um lado
aguele que dispunha do corpo como propriedade de si mesmo (o burgués); e de
outro aquele em que seu corpo era dominado por outros (0 servo, 0 escravo ou 0
empregado) (COVRE, 1991).

Dessa forma, o sistema feudal foi eliminado, mas se manteve a exploracao de
grupos de homens sobre outros, de uma classe sobre a outra, ou seja, ao contrario
do que poderia ter se imaginado, inicialmente, com fim do antigo regime, o status de
cidadania se tornou um simbolo que significou a manutencéo da desigualdade social
na sociedade moderna.

Por outro lado, Adam Smith (1983), conhecido por muitos como o pai do
liberalismo econbémico e da ciéncia econbmica moderna, contribuiu
significativamente para ampliar o desenvolvimento desse modelo de cidadania. A

partir da ideia do laissez-faire® (deixai fazer), desenvolvida em sua obra de maior

13 Uma teoria econdmica que, para muitos, foi pensada inicialmente por Charles-Louis de Secondat
(1689-1755), mas conhecido como Montesquieu, por ter sido bardo de La Bréde e de Montesquieu.
Montesquieu foi um filésofo que ficou muito famoso pela suateoria da separacdo dos poderes
(executivo, legislativo e judiciario), teoria esta que é utilizada até hoje como referéncia para a
elaboracdo de muitas cartas constitucionais em diferentes Estados no mundo. No periodo do
iluminismo, sua teoria foi incorporada e disseminada por diversos pensadores, mas Adam Smith foi
quem a disseminou para 0 mundo todo.
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relevancia: A Rigueza das Nac¢des. Ele desenvolveu sua teoria sobre o “liberalismo
econdmico” com o intuito de favorecer o comércio entre os paises.

Para ele, “Nao existe arte mais desenvolvida nos governos do que a de
aprender com outros governos novas maneiras de arrancar dinheiro do bolso das
pessoas”, por isso, ao isentar o comércio entre as nacbes de impostos
alfandegarios, entendia que essa troca de experiéncia poderia trazer maiores
beneficios para o desenvolvimento econémico dos Estados envolvidos, muito mais
do que as politicas protecionistas sobre a producao nacional (SMITH, 1983, p. 315).

Smith (1983) foi um dos primeiros teoricos do liberalismo a pensar sobre a
necessidade de troca de mercadorias e de experiéncias econOmicas entre as
sociedades. Para o liberalismo econémico, proposto por ele, o Estado deveria
estimular a livre troca de mercadorias, para que fosse possivel uma maior
especializacdo da producdo, o aumento das riqguezas dos individuos e
consequentemente das nacbes. Compreendia, ainda, que o aumento das forcas
produtivas deveria ser proporcionado pela divisdo do trabalho, porque a
fragmentacdo do trabalho estimula que o individuo busque a especializacdo e a
melhoria de suas habilidades.

O que esta posto na teoria smithiniana é que pela fragmentacéo do trabalho, o
individuo pode ser considerado habilitado a trocar o fruto de seu talento (a renda)
para acessar os resultados dos talentos dos demais individuos (o produto), de
maneira a satisfazer suas caréncias e suas necessidades materiais (SMITH, 1983).
Percebemos, assim, que Smith relaciona sua concepcdo de cidaddo aquele
individuo que se adequa as regras sociais determinadas por aqueles que dominam
0s meios de producdo e a consequente divisdo social do trabalho. Tudo isso, nao
mais baseado em uma dimenséo local, em uma Unica sociedade, e sim também em
uma dimensdo ampla, a partir do momento que propde a troca de mercadorias entre
as sociedades.

Essa troca entre os paises poderia favorecer o desenvolvimento econdémico
das sociedades envolvidas, por conta do melhor aproveitamento das vantagens
comparativas de cada um dos Estados envolvidos. Portanto, para Smith (1983),
ampliar as forgas de trabalho, concedendo para um maior nimero de pessoas o
status de cidaddo, nas diferentes sociedades, significava também ampliar a

guantidade de produtos e a troca entre os produtores.
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Para isso, ele considerou necessario desenvolver estratégias de formagao para
gue esses novos cidadaos tivessem suas capacidades de producéo potencializadas.
Entretanto, deveria ser uma formacao limitada até certo ponto, de modo que estes
nao compreendessem a divisdo do trabalho existente, necessaria ao modo de
producao capitalista em plena ascenséao.

Segundo Smith (1983, p. 213-214),

A ocupacdo da maior parte daqueles que vivem do trabalho, isto €,
da maioria da populacdo, acaba restringindo-se a algumas
operacOes extremamente simples, muitas vezes a uma ou duas. Ora,
a compreensdo da maior parte das pessoas é formada pelas suas
ocupacdes normais. O homem que gasta toda sua vida executando
algumas operacdes simples, cujo efeito também sao, talvez, sempre
0S Mesmos Oou mais ou menos 0s mesmos, nao tem nenhuma
oportunidade para exercitar sua compreensao ou para exercer seu
espirito inventivo no sentido de encontrar meios para eliminar
dificuldades que nunca ocorrem. Ele perde naturalmente o habito de
fazer isso, tornando-se geralmente tdo embotado e ignorante quanto
0 possa ser uma criatura humana. O entorpecimento de sua mente 0
torna ndo somente incapaz de saborear ou ter alguma participacao
em toda conversdo racional, mas também de conceber algum
sentimento generoso, nobre e terno, e, consequentemente, de formar
algum julgamento justa até mesmo a cerca de muitas das obrigacdes
normais da vida privada [...]. A uniformidade de sua vida estagnada
naturalmente corrompe a coragem de seu espirito, fazendo-o olhar
com horror a vida irregular, incerta e cheia de aventuras de um
soldado. Esse tipo de vida corrompe até mesmo sua atividade
corporal, tornando-o incapaz de utilizar sua forca fisica com vigor e
perseveranca em alguma ocupacéo que ndo aquela para a qual foi
criado [...]. Ora, em toda sociedade evoluida e civilizada, este é o
estado em gque inevitavelmente caem os trabalhadores pobres — isto
€, a grande massa da populacdo — a menos que o Governo tome
algumas providéncias para impedir que tal aconteca.

Percebemos, entdo, que para esse autor, o exercicio da cidadania esta
associado ao desenvolvimento do ‘“liberalismo econdmico”, ou seja, as vontades
individuais (relacionada ao consumo egoistico) sobrepostas as vantagens sobre a
coletividade (a troca), pois 0 maximo nivel de bem-estar social emerge quando cada
individuo persegue egoisticamente o seu bem-estar individual (SMITH, 1983).

Diante desse contexto, entendemos que a cidadania para Smith (1983) é
exercida por aquele individuo que busca a satisfacdo individual por meio de suas
conquistas egoisticas. Para tal, o poder econdémico, por meio do Estado, deve
promover esse desenvolvimento individual por intermédio de acgbes politicas

eficientes que estimulem o consumo dos cidadaos, pois, s6 assim o mercado pode
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ser bem desenvolvido. Para Smith (1983), o desenvolvimento positivo do mercado é
0 caminho para o bem-estar coletivo.

Nesse cenario, passa a educacao a se tornar uma estratégia fundamental para
a formacéo desse cidadéao e, por isso, o Estado é estimulado a dispor de atencéo as
politicas para esse campo. Mas ndo a qualquer educacdo, mas numa que seja
baseada em conhecimentos operacionais, necessarios a potencializacdo das forcas
produtivas, dependendo de seu nivel de civilidade. Para Smith (1983), o nivel de
conhecimento que o individuo deve ter acesso na educacéo escolar deve ter relacdo
direta com as atividades ou posicéo social que ele tem na sociedade.

Dessa forma, em uma sociedade civilizada, as pessoas de posses e que
dispunham de tempo livre teriam todas as condi¢cdes para o desenvolvimento de
suas faculdades mentais. Entretanto, as pessoas comuns, por nao terem tempo livre
e por necessidade de subsisténcia, ndo se dedicariam a uma educacdo com alto
grau de conhecimento (SMITH, 1983).

E notavel que Smith (1983) propde que o Estado promova uma educacio
dualista para as diferentes classes sociais, com niveis diferentes de
instrumentalizacdo, contudo, compreendemos que ha algumas caracteristicas em
comum nesse modelo de educacéo, que se configura no estimulo ao comportamento
egoistico e competitivo. Uma dessas caracteristicas € o refutamento de qualquer
perspectiva de superacdo ou de transformacédo do modelo de producéo capitalista.
Esse rebaixamento do ensino, sobretudo do ensino das classes subalternas, € umas
das principais caracteristicas que ira ser ampliada no processo de formacdo do
cidadéo na sociedade capitalista até os dias atuais.

Com uma perspectiva diferente de Locke (2005) e Smith (1983), Jean-
Jacques Rousseau (2006) (para muitos o] mais democrata dos
iluministas) desenvolveu sua teoria econdmica que, embora tenha sido classificada
como liberal, aponta para o desenvolvimento de uma cidadania igualitaria, apesar de
se manter as divisbes comuns entre as classes sociais antagdnicas. Sua teoria
define que o Estado deveria promover relacbes mais justas entre os homens, por
meio de agdes politicas que priorizassem o bem-estar da coletividade sobre o bem-
estar individual.

Por conta deste destoar entre a sua teoria e o que Locke (2005) e Smith (1983)
propuseram para o conceito de cidadania, a proposta rousseauniana ndo encontrou

eco no desenvolvimento das economias politicas dos paises capitalistas no século
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XIX, mas, de certa forma, compbs a base das ideias de pensadores neoclassicos
que buscaram desenvolver o conceito de cidadania na sociedade moderna, tais
como: Alfred Marshall (1842-1924), John Keynes (1883 — 1946) e Tomaz Marshall
(1893 — 1981). Esses nomes se tornaram as principais referéncias na elaboracéo de
um novo conceito de cidadania, que encontrou eco na teoria do “Estado de Bem-
estar Social” no século XX.

Em sua obra de maior repercussao, Do Contrato Social, publicado na Franca
em 1762, Rousseau (2006) tracou ideias com o intuito de orientar acdes politicas
para que nenhum homem pudesse ter autoridade natural sobre seu semelhante.
Para tal defendeu a necessidade de instituir convengdes como referéncia maior para
o desenvolvimento das normas juridica entre os individuos.

Para Rousseau (2006, p. 32),

Cada um de nés pde em comum sua pessoa e todo seu poder sob a
suprema direcdo da vontade geral, e recebemos enquanto corpo
cada membro como parte indivisivel do todo. [...] em lugar da pessoa
particular de cada contratante, esse ato de associagdo produz um
corpo moral e coletivo, composto de tantos membros quantos sao 0s
votos da assembleia, o qual desse mesmo ato recebe a sua unidade,
o Eu comum, sua vida e vontade. A pessoa publica, formada assim
pela unido de todas as outras, tomava noutro tempo o nome de
cidade, e hoje se chama republica, ou corpo politico, o qual é por
seus membros chamado Estado quando é passivo, soberano se
ativo, poder se o comparam a seus iguais. A respeito dos
associados, tomam coletivamente o nome de Povo, e chamam-se em
particular Cidadaos, como participantes da autoridade soberana, e
Vassalos, como submetidos as leis do Estado. Esses termos, porém,
se confundem muitas vezes e se tornam um por outro; basta sabe-
los distinguir quando se empregam com toda a sua precisao.

E perceptivel que o autor compreende que os individuos que compdem uma
republica podem estar associados a ela de duas formas: como cidaddos
participantes da autoridade soberana ou como vassalos, aqueles que estao
submetidos as leis e que oferecem ao senhor ou suserano fidelidade e trabalho em
troca de protecao e um lugar no sistema de producéo. Mais uma vez fica claro que
no processo de desenvolvimento do capitalismo, baseado no liberalismo econdémico
comum dos séculos XVIII e XIX, o status de cidadania foi restrito aos que tinham
participacéo direta na conducéo do desenvolvimento econémico do Estado.

Nesse processo, a relagdo, instituida entre os homens, com a finalidade de
preservar os direitos e deveres de todos perante a sociedade se instituia por um
“Contrato Social”. Por isso, Rousseau (2006) propés uma democracia direta, onde
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todos participam das decisdes dos diferentes setores publicos, buscando, assim,
inibir a ideia de que pequenos grupos representativos pudessem assumir o
protagonismo nas decisfes sobre as acdes politicas no soberano. Isso foi uma
estratégia clara de manutencdo da divisdo entre as classes sociais, 0 que se
constituiu como uma caracteristica importante na concepcdo de igualdade e de
liberdade na teoria rousseauniana. A liberdade estava mais ligada ao aspecto
econdbmico e a igualdade as ac¢des politicas do individuo na sociedade. Isso porque
os individuos “sendo todos cidadaos iguais pelo contrato social, 0 que todos devem
fazer, podem todos prescrevé-lo, mas ninguém tem o direito de exigir que o outro
faca o que ele mesmo nao faz” (ROUSSEAU, 2006, p. 94).

O aleméao Immanuel Kant (1724-1804) foi outro importante tedrico iluminista que
contribuiu para o desenvolvimento do conceito de cidadania na sociedade moderna.
Por intermédio de sua obra, publicada em 1795, com o titulo: A Paz Perpétua,
apresentou a teoria sobre o “Estado de Direito”, uma proposta de organiza¢ao social
nao s6 para os individuos, mas também para os Estados. Para ele, s6 por meio do
Estado de Direito € que se pode proporcionar uma relagdo harmoniosa entre 0s
individuos, visto que s6 dessa forma é possivel eliminar qualquer possibilidade de
retornar a barbarie comum ao periodo feudal e ao absolutismo.

Para Kant (1989), o desenvolvimento da humanidade depende diretamente do
incremento da sociedade juridica, dai a importancia que o Direito teve para o
desenvolvimento da cidadania no mundo inteiro, pois as leis devem ser utilizadas
como elemento essencial para garantir os limites as liberdades individuais no Estado
republicano. O que ndo se revela na proposta kantiana sobre o Estado de Direito é
gue o republicanismo — que estabelece os principios que regem a convivéncia dos
individuos no interior do Estado — se constitui a partir da base econdémica, por meio
de representacdes da classe hegemodnica, ou seja, sdo os individuos legitimados
pela base econdmica que se tornam potencialmente capazes de agir, segundo a
representacéo das leis definidas sob o aval de quem controla a economia.

Compreendemos, entdo, que para o liberalismo kantiano, uma carta
constitucional republicana deve estabelecer as condi¢fes e possibilidades para que
o cidaddo se constitua como autdonomo. Todavia, as leis civis devem garantir no
minimo uma “convivéncia sem conflitos”, um livre exercicio das liberdades externas,

as quais todos possam respeitar o direito do outro. Dessa forma, entendemos que
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essa autonomia na verdade é uma heteronomia porque o individuo estara sujeito a
uma lei exterior ou a vontade de outrem.

Kant (1989) ndo nega a heteronomia politica, ele entende que os cidadaos
devem respeitar as leis civis nem que para isso devam ser coagidos a procederem
dessa forma. Intuimos que esse aspecto é o que mais se aproxima de um sentido
universal do que se concebe hoje sobre cidadania, haja vista que, em grande parte
das sociedades modernas, as leis sdo determinadas por representantes da
burguesia, feito de maneira vertical.

Dessa forma, sabemos que Locke (2005), Smith (1983), Rousseau (2006),
Kant (1989, dentre outros, tiveram uma importante contribuicdo para o
desenvolvimento do modelo de cidadania na democracia moderna, sobretudo, nos
aspectos embrionarios do que hoje conhecemos como cidadania global. Esses
autores, ajudaram a demarcar o século XVIII como o século dos direitos, mesmo que
para uma pequena parcela da sociedade. Todavia, consideramos que a Revolugéo
Francesa (1789-1799) — por meio da Declaracdo dos Direitos do Homem e do
Cidaddao (DDHC) - tornou-se o fato histdrico que marcou esse século como o
fundador dos direitos civis!*, ndo s6 para a Franca, mas para todos os paises
capitalistas do ocidente os quais tiveram no lema da revolugéo francesa (liberdade,
igualdade e fraternidade) a referéncia politica para o desenvolvimento do novo
modelo de cidadania (ODALIA, 2016).

Com a proclamacéo da Declaracdo dos Direitos Humanos e do Cidadao, em 27
de agosto de 1789, da-se inicio a um passo significativo para transformar os
individuos, de todas as classes, em cidadaos, um processo que teve como pano de
fundo a teoria liberal. Por conta disso, a universalizacdo sobre os direitos civis foi se
instituindo gradativamente, principalmente no que se refere aos individuos
miseraveis e sem propriedade. Isso porque o viés de universalidade sobre o modelo
de cidadania que surgiu com o pensamento kantiano, foi tomando outra conotacao
durante os acontecimentos que se seguiram pés Revolugédo Francesa.

Contudo, o primado da razao, a tolerancia (religiosa), a liberdade individual, a
oposicao ao governo arbitrario e a liberdade de comércio internacional foi a grande

contribuicdo que o pensamento liberal disponibilizou a humanidade, principalmente

14 Apesar da declaracdo francesa ter tido os mesmos principios norteadores da Declaracdo da
Independéncia Norte-americana, a francesa utilizou elementos filoséficos e populares que a legitimou
como um documento histérico, que demarcou de vez o fim do sistema feudal e o inicio de uma nova
era, a Era dos Direitos.
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porque o Estado-nacao, responsavel por garantir essa primazia, pode ser conduzido
pelos membros da sociedade civil.

A Declaracdo dos Direitos Humanos e do Cidaddo (DDHC) demonstrou um
uniforme desejo pelo fim dos privilégios legais da aristocracia e do clero e da
necessidade de assentar o novo governo por meio do apoio popular, com o
propoésito de preservar os direitos naturais dos homens. Mas, compreendemos que
esta declaracéo foi constituida sob o modelo lockesiano de cidadania, isso porque a
igualdade e a liberdade, propostas no documento, foram constituidas de maneira
que os individuos de classes sociais distintas tivessem acesso a esses direitos de
forma diferenciada, o que néo garantiu sua plena liberdade.

No primeiro e segundo artigo da Declaracao esta estabelecido que “Os homens
nascem e sao livres e iguais em direitos”. Direitos estes que devem ser entendidos
como naturais e irrevogaveis, cabendo a toda e qualquer associacdo politica a
defesa e conservacdo desses direitos, 0s quais consistem na liberdade, na
propriedade, na seguranca e na resisténcia a opressdo. Portanto, a declaracao
francesa ndo assegurou amplos direitos, mas estabelece limites aos cidadaos,
colocando-o abaixo da lei, ou seja, a dita liberdade, téo festejada pela vitéria sobre o
absolutismo, tornou-se uma liberdade limitada por um conjunto de normas
constituidas sob a base do liberalismo econdmico lockesiano.

Marx (2009) revela um aspecto liberal importante que compde a Declaracdo
dos Direitos Humanos e do Cidadéo, ao destacar a presenca distinta dos termos

‘homem” e “cidaddo” no documento, uma distincdo que esta relacionada com as
classes sociais. Esse autor compreende que o homem e o cidaddo sdo membros da
sociedade civil, mas tém relagbes diferenciadas com o Estado. O homem integra o
grupo social que participa das decisbes sobre as acdes politicas do soberano (a
burguesia), ja o cidaddo € o membro da comunidade que esta submetido as leis do
Estado (o proletariado).

Essa relacdo diferenciada sO € possivel porque a declaracdo francesa esta
pautada no modelo burgués de sociedade civil. Assim, para Marx (2009, p. 63):

Antes de tudo, constatemos o fato de que os chamados direitos do
homem, os droits de I'"homem, diferentemente dos droits du citroyen,
ndo sdo outra coisa sendo os direitos do membro da sociedade civil
[burguesa, birgeriche Gesellschaft] i. e. do homem egoista, do
homem separado do homem e da comunidade.
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Portanto, entendemos que a Declaracédo dos Direitos do Homem e do Cidadao
€ revolucionaria quando estende o status de cidadania a todos os individuos, até
entdo impensavel no absolutismo, mas é conservadora quando define os direitos do
homem e do cidaddo de acordo com sua posi¢ao social e sua relacéo politica com o
soberano. Isso se revela a partir do momento que a concepcdo de liberdade,
presente na declaracdo, se torna objeto de analise.

Marx (2009, p. 64), ao tratar sobre o direito a liberdade, presente no texto da
DDHC, revela uma contradic&o fulcral sobre a concepc¢ao de liberdade.

[...] o direito humano a liberdade ndo se baseia na vinculagdo do
homem com o homem, mas, antes, no isolamento do homem
relativamente ao homem. E direito desse isolamento, o direito do
individuo limitado, limitado a si. A aplicacdo pratica do direito do
humano a liberdade é o direito humano a propriedade privada. [...] O
direito humano de propriedade privada é, portanto, o direito de [...]
gozar a sua fortuna e dispor dela; [é] o direito do interesse proprio.

E notavel que ha de fato uma associacdo a teoria liberal lockesiana na
declaracdo francesa, porque as Declaracdes mantém a divisdo entre as classes
sociais (burguesia e proletariado) e condicionam o status de cidadania ao
comportamento egoistico, individualista e principalmente comprometido com o
desenvolvimento do capitalismo. Para o homem que participa das decisdes do
soberano, a declaracdo garante a condicdo de obter propriedade e Ihe possibilita
direitos plenos a uma cidadania efetiva, mas para o verdadeiro homem, o homem
concreto, o ser humano genérico, o individuo comum, a ele é garantido apenas o
reconhecido como cidadao de forma subjetiva e abstrata.

Nesse contexto, a igualdade e fraternidade, proclamada na Declaracdo dos
Direitos do Homem e do Cidad&o, se tornam um construto tedrico para garantir as
diferencas entre os sujeitos em sociedade, pois a igualdade nada mais € do que um
“significado nao politico” sobre a liberdade; ja a fraternidade é o conceito de politica,
que deve garantir a conservagdo do individuo (enquanto sujeito liberto) e de sua
propriedade, que se constitui como um caminho aberto para a “méo invisivel” do
mercado para (MARX, 2009). Nessa concepcao de cidadania, a fraternidade
assegura, por meio de acbes politicas, o egoismo daquele que é membro da
sociedade civil burguesa, o cidadao. De acordo, com Marx (2009, p. 66):

Nenhum dos chamados direitos do homem vai, portanto, além do
homem egoistico, além do homem tal como ele é membro da
sociedade civil, a saber: [um] individuo remetido a si, ao seu
interesse privado e ao seu arbitrio privado, e isolado da comunidade.
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[...] Mais enigmético se torna esse fato quando vemos que a
cidadania de Estado rebaixa mesmo a comunidade politica dos
emancipados politicos a mero meio para a conservacao desses
chamados direitos do homem; que, portanto, declara o citoyen
servidor do homem egoista.

Mesmo que a Declaragdo dos Direitos do Homem e do Cidaddo tenha
representado um avanco com relagdo ao absolutismo monarquico, a concepc¢ao de
cidadania, presente nesse documento, e que baseou as cartas constitucionais dos
principais paises do capitalismo entre os séculos XVIII e XIX, manteve a logica de
fragmentacao entre as classes sociais, demarcada entre burgueses e proletariados.
Isso se configura principalmente a partir do momento que define a propriedade como
elemento central para distinguir o homem do cidaddo, o burgués do individuo
comum.

Ao longo do século XIX, outras concepc¢des de cidadania foram desenhadas e
até instituidas momentaneamente, a exemplo da Revolucdo de 1848 ou Primavera
dos Povos, que aconteceu também na Franca e propunha um outro modelo de
relacdes sociais, contrario ao modelo liberal — chamado por muitos de concepcéo
socialista de cidadania —, todavia, esse modelo rapidamente ‘sofreu’ ataque e foi
destituido pelas forcas reacionarias burguesas daquele pais.

Por toda a Europa, o modelo de cidadania que predominou no desenvolvimento
do capitalismo foi instituido a partir do que propbés a Declaracdo dos Direitos do
Homem e do Cidaddo. Um modelo de cidadania, imposto pela classe social
hegemonica que, apesar de ter como lema a igualdade e a fraternidade, promovia a
desigualdade entre os individuos. O liberalismo lockesiano foi 0 que constituiu os
principios gerais no desenvolvimento das sociedades capitalistas e o laissez-faire
smithiano tornou-se a estratégia que os Estados deveriam desenvolver para que o
direito a liberdade e a propriedade pudesse ser garantido a todos os membros da
sociedade civil.

Toda essa construcédo sobre o conceito de cidadania comegou a ruir com as
crises ciclicas do capitalismo no final do século XIX e inicio do século XX,
principalmente com a crise de 1929 e com o advento das duas guerras mundiais do
século XX. Aspectos estes que provocaram o fim do laissez-faire e exigiram um novo
reordenamento das estratégias do capitalismo para manter sua hegemonia. Logo,
um novo modelo de cidadania surge, com base em uma nova teoria social, o “Estado

de Bem-estar Social”.
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1.2 O DECLINIO DO LIBERALISMO ECONOMICO E A ASCENSAO DO ESTADO
DE BEM-ESTAR SOCIAL: a constituicdo de um novo conceito de cidadania

Nessa secdao, trataremos sobre as mudancas da concepcdo do conceito de
cidadania, promovido pelo declinio do liberalismo econémico e o surgimento das
primeiras elaboracdes sobre o Estado de bem-estar social*® na Inglaterra, entre a
virada do século XIX para o XX. Desenvolveremos sobre esse processo de transicao
por considerarmos que as mudancas sobre a concepg¢do de cidadania, nesse
periodo, contribuiram, significativamente, para o desenvolvimento das bases da
proposta de cidadania global, elaborado pelo capitalismo moderno, isso porque a
revolucdo industrial, na regido, necessitou escoar produtos para além das barreiras
fronteiricas e, com isso, 0 modelo de relacdo de producéo e a cultura do consumo
passaram a se tornar universal.

Para nos ajudar a desenvolver analises sobre esse processo de transicao
sobre 0 modelo de cidadania no referido periodo, utilizaremos como referéncia
central o estudo do soci6logo britanico Thomas Humphrey Marshall (1893-1981) que
por meio de sua obra de maior repercussao, publicada na década de 1950
(Cidadania, Classe Social e Status), identificou as mudancas no modelo de
cidadania durante o periodo de transicdo da politica do laissez-faire a politica do
Estado de bem-estar social na Inglaterra. Ao desenvolver o conceito de "cidadania
social" e propor novas estratégias para tratar da crescente igualdade politica e da
crescente desigualdade econOmica, vivenciada durante a revolugdo industrial
inglesa do século XIX, o autor nos ajuda a compreender como o capitalismo passou
a utilizar a politica social para amenizar a desigualdade econbmica em uma
sociedade de classes.

Em sua obra de grande repercusséo — Citizenship and Social Class (Cidadania
e Classe Social) —, Marshall (1967) analisa o desenvolvimento do conceito

de cidadania nos séculos XVIII, XIX e XX, tendo como parte importante para esse

15 Conhecido sob o termo em inglés de Welfare State; € o modelo de organizacdo social que, por
duas décadas e meia, foi amplamente desenvolvido pelos paises centrais do capitalismo. Caracteriza-
se por acdes politicas de Estado para o campo social e econdmico, tendo como referéncia a
transferéncia de renda para a populacédo, bem como a prestacdo de servi¢os publicos basicos; é visto
também como uma forma de combate as desigualdades sociais.
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desenvolvimento, trés direitos fundamentais a saber: os direitos civis, seguidos
dos direitos politicos e dos direitos sociais.
Para Marshall (1967, p. 63-64),

O elemento civil é composto dos direitos necesséarios a liberdade
individual — liberdade de ir e vi, liberdade de imprensa, pensamento e
fé, o direito a propriedade e de concluir contratos vélidos e o direito a
justica. [...] Por elemento politico se deve entender o direito de
participar no exercicio do poder politico, como um membro de um
organismo investido da autoridade politica ou como eleitor dos
membros de tal organismo. As instituicbes correspondentes séo o
parlamento e conselhos do Governo local. O elemento social se
refere a tudo o que vai desde o direito a um minimo de bem-estar
econdmico e seguranca ao direito de participar, por completo, na
heranca social e levar a vida de um ser civilizado de acordo com os
padrdes que prevalecem na sociedade. As instituicbes mais
intimamente ligadas com ele s&o o sistema educacional e 0s servigos
sociais.

E perceptivel que Marshall (1967) sustenta a ideia de que o processo de
evolucdo sobre o modelo de cidadania se desenvolve ao longo da histéria a partir do
momento em que os direitos foram se tornando gradativamente universais. Para o
autor, isso é um dos aspectos que fez a sociedade mundial avancar no
entendimento sobre o papel do Estado na garantia de direitos a todos os individuos.

Com referéncia a isso, compreendemos que na sociedade feudal, os direitos
eram usufruidos apenas por aqueles que detinham status de nobres, ndo havia
nenhum cédigo que tornava uniforme esses direitos a todos os homens da
sociedade — nobres e plebeus, livres e servos — e nenhum principio que instituia um
certo grau de igualdade entre os cidaddos, com excecdo de algumas cidades
medievais.

Foi na Inglaterra do séc. XVII que se deu o0 passo importante para que pudesse
ser garantido os direitos civis aos individuos, ndo mais baseados apenas em
costumes locais, e sim por meio do “direito consuetudinario™®, todavia, ele ndo era
um direito garantido a todos os individuos. Isso porque o parlamento inglés, que
tinha poderes para definir os direitos consuetudinarios, concentrava em si poderes

politicos do Governo nacional e, assim, tratava os direitos nacionais de forma

16 Direito consuetudinario sdo leis que surgem dos costumes de uma certa localidade e que néo
passam por um processo formal de criacdo de leis. Leis que ndo precisam necessariamente estar
registradas em um papel. Processo juridico que permite que os costumes se transformem em leis
(BOBBIO; MATTEUCCI; PESQUINO, 2000).
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setorizada, preocupando-se apenas com 0s que tinham insercdo na Curia Regis®’
inglesa.

Com isso, qualquer iniciativa sobre os direitos sociais que se tentou
desenvolver na Inglaterra, antes do século XX, eram combatidas pelo parlamento ou
gradativamente dissolvidos pela mudanca econdmica - a exemplo da
Speenhamland Law'® (Lei de Abonos). Entretanto, alguns aspectos comuns a esse
direito foram minimamente desenvolvidos pela chamada Poor Law (Leis dos
Pobres), uma politica que garantiu ajuda minima aos pobres durante os séculos
XVII, XVIII e XIX.*

Para Marshall (1967), os elementos necessarios a cidadania moderna (direitos
civis, politicos e sociais), ndo foram garantidos durante o periodo de efervescéncia
da industrializacdo inglesa (entre os séculos XVIII e XIX). Isso porque 0 proprio
desenvolvimento da industrializacdo impedia que o conjunto desses direitos
pudessem ser garantidos de forma ampla a populagédo. Para tal, o setor industrial
contava com a omissdo do Estado no combate as desigualdades, sendo que, essa
omissdo se tornou um instrumento fundamental para o estabelecimento de um
mercado auto regulavel por meio da politica do laissez-faire, pensada por Smith
(1983).

Um exemplo dessa concepc¢do esta nos estudos de Polanyi (2000) que, ao
analisar a legislacdo inglesa da época, identificou que durante o processo de
desenvolvimento da Speenhamland Law, entre os anos de 1795 e 1834, cuja politica
impossibilitou o pleno estabelecimento de uma economia de mercado e inibiu um
maior desenvolvimento do capitalismo industrial.

A vigéncia de uma legislacdo que garantisse as pessoas o direito a vida por
meio da concessdo de diferentes direitos, tais como uma renda minima, foram
fatores que, segundo Polanyi (2000), contribuiram para o pouco desenvolvimento
das industrias e, consequentemente, 0 empobrecimento da populagéo. Dessa forma,
criou-se a ideia de que a economia de mercado ndo era positiva para o0

desenvolvimento econdémico do pais, entdo, nesse sentido, o caminho mais

17 Um organismo consultivo, com fungdo de auxiliar o rei a deliberar sobre os assuntos que este
propunha, uma espécie de conselho real.

18 | ei que vigorou na Inglaterra entre 1795 a 1834 e que oferecia um conjunto de direitos sociais a
trabalhadores, tais como saldrio minimo e salario-familia, combinados com o direito ao trabalho ou
sustento. A Lei Speenhamland foi muito além do que se poderia pela Poor Law (MARSHALL, 1967).
19 N&do colocamos o século XX, mas a Poor Law subsistiu na Inglaterra até o desenvolvimento do
Estado de bem-estar social, ap6s a segunda Guerra Mundial.
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adequado a seguir era o enfraquecimento e o fim da “Lei de Abonos” e o
fortalecimento da “Lei dos Pobres”.?°

Dessa forma, os direitos sociais do cidad&o britanico passaram a fazer parte da
agenda do Estado, muito mais em funcédo da necessidade de fortalecer a economia
que estava em declinio na primeira metade do século XVIII do que garantir o bem-
estar de todos os individuos. Até entdo, o distanciamento entre os direitos civis e 0s
direitos politicos e sociais era tao evidente que, para Marshall (1967, p. 65), “tornou-
se possivel para cada um seguir seu caminho proprio, viajando numa velocidade
propria, sob a diregdo de seus proprios principios peculiares”. Foi por conta desse
aspecto que Marshall (1967) classificou o desenvolvimento de cada um elemento da
cidadania em séculos diferentes, haja vista o contexto socioeconémico de cada
século.

Ou seja, os direitos civis foram comuns ao século XVIII (periodo aureo do
laissez-faire), os diretos politicos foram gradativamente conquistados durante o
século XIX (periodo de declinio do laissez-faire) e os direitos sociais vao se constituir
de fato no XX (durante o desenvolvimento do Estado de bem-estar social). Apesar
dessas especificidades, considera-se que o status de liberdade é o aspecto que esta
entrelacado entre os trés direitos que compdem a cidadania moderna (civis, politicos
e sociais).

Para Marshall (1967, p. 68):

A histéria dos direitos civis em seu periodo de formacdo é
caracterizada pela adigdo gradativa de novos direitos a um status ja
existente e que pertencia a todos os membros adultos da
comunidade — ou talvez se devesse dizer a todos os homens, pois o0
status das mulheres ou, pelo menos, das mulheres casadas era, em
certos aspectos importantes, peculiar. Esse carater democratico ou
universal do status se originou naturalmente do feito de que era
essencialmente o status de liberdade e, na Inglaterra do século XVIl,
todos os homens eram livres.

20 Pela Lei de 1834, a Poor Law renunciou a todas suas reivindicacées de invadir o terreno do
sistema salarial ou de interferir nas forcas do mercado livre. Oferecia assisténcia somente aqueles
gue, devido a idade e a doenga, eram incapazes de continuar a luta e aqueles outros fracos que
desistiam da luta admitiam a derrota e clamavam por misericérdia. O movimento experimental em prol
do conceito de previdéncia social mudou de dire¢do. Porém, mais do que isso, os direitos sociais
minimos que restaram foram desligados do status da cidadania. A Poor Law tratava as reivindicacfes
dos pobres ndo como uma parte integrante de seus direitos de cidaddo, mas como uma alternativa
deles — como reivindica¢gBes que poderiam ser atendidas somente se deixassem inteiramente de ser
cidadaos. Pais, os indigentes abriam mé&o, na pratica, do direito civil da liberdade pessoal devido ao
internamento na casa de trabalho, e eram obrigados por lei de abrir mdo de quaisquer direitos
politicos que possuissem. Essa incapacidade permaneceu em existéncia até 1918, e, talvez ndo se
tenha dado o devido valor a sua abolicédo definitiva (MARSHALL, 1967).
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O que Marshall (1967) nao revela nessa passagem € que o carater universal do
status de liberdade também tinha relacdo com a revolucdo industrial que estava
ocorrendo no seculo XIX em muitos paises da Europa, principalmente na Inglaterra,
OuU seja, essa universalizacdo estava associada também ao aumento do trabalho
livre, determinado pelo modo de producao capitalista.

Esse modelo de desenvolvimento econémico impds o controle sobre as forgas
produtivas?' e se colocou de forma articulada entre a estrutura econdmica, a
estrutura politica-juridica (leis e Estado) e a estrutura ideoldgica (ideias e costumes)
para determinar as relagées de producdo??. Portanto, na sociedade moderna as
relacbes de producdo sao determinadas pelas forcas produtivas e, por sua vez,
condicionam a superestrutura (MARX, 2012).

De certa forma, isso ndo impedia que a classe proletaria se desenvolvesse e
buscasse superar o0 modo de producdo capitalista, ou seja, os aprimoramentos do
modo de producdo burgués contribuiam também para o desenvolvimento dos
individuos que compdem a classe subalterna, porque a universalizacédo do status de
cidadania ndo é determinada de maneira unilateral, &€ necessario também considerar
o conflito entre as classes sociais.

Para Marshall, T. (1967), o marco no desenvolvimento da sociedade politica e
econdmica foi a universalizacéo do status de liberdade, é o que tornou todo lavrador
inglés membro da sociedade, onde ha uma lei para todos os homens, principalmente
aqueles que migravam para as cidades. Para o autor, “nas cidades os termos
‘homens’ e ‘cidadania’ eram semelhantes. Quando a liberdade se tornou universal, a
cidadania se transformou de uma instituicdo local numa nacional” (MARSHALL,
1967, p. 69, grifos do autor). Contudo, a universalidade sobre o status de cidadéo,
pensado pelo autor, s6 se tornou realidade de fato durante o desenvolvimento do
Estado de bem-estar social (Welfare State), no periodo pds 22 guerra mundial.

Todavia, entendemos que essa liberdade ndo passava de mais uma estratégia

da classe que dominava os meios de producdo para se manter hegemonica. A ideia

21 Na perspectiva marxiana, o conceito de for¢as produtivas abrange os meios de producéo e a forga
de trabalho, ou seja, o desenvolvimento das forcas produtivas compreende fenémenos histéricos
como o desenvolvimento da maquinaria e outras modificagBes do processo de trabalho, tais como a
descoberta e exploracdo de novas fontes de energias e a educacdo do proletariado, segundo
Bottomore (2012).

22 As relacdes de producdo sdo constituidas pela propriedade econémica das forcas produtivas. Na
sociedade moderna, a mais relevante e fundamental dessas relacdes esta entre a propriedade que a
burguesia tem sobre os meios de producéo e a for¢a de trabalho que o proletariado possui.
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era possibilitar a emancipagéo politica dos individuos para, mediante esse modelo
limitado de emancipacéo, conceder pequenas reivindicagcdes com intuito de manter e
legitimar seu poder como soberano.

Para Marx (2009, p. 48-49):

O limite da emancipacao politica aparece logo no fato de que o
Estado pode libertar-se de uma barreira sem que o homem esteja
realmente livre dela, [no fato de] que o Estado pode ser um Estado

s

livre sem que o homem seja um homem livre. [...] O Estado é o
mediador entre o homem e a liberdade do homem.

E mister afirmar que o desenvolvimento dos direitos politicos na Inglaterra do
séc. XIX foi ampliado no século XX, haja vista que o direito a liberdade estava
consolidado o suficiente para justificar a universalizacdo do status de cidadania. Mas
ISSo néo significa dizer que houve a criagdo de novos direitos, 0 que na realidade
houve foi a expansdo dos direitos que existiam para os demais setores da
sociedade. Para Marshall (1967), isso significa dizer que os direitos politicos ndo
eram problematicos no contetdo (para os padrdes da cidadania democratica) e sim
na sua distribuicdo, isso porque poucos individuos poderiam ser considerados
cidadaos, pelo simples fato de ndo serem proprietéarios.

O final do século XIX, na Europa, foi demarcado por muitas conquistas de
direitos politicos e sociais, tais como: o direito a educacdo publica e obrigatéria a
todas as criancas. O inicio do século XX se destaca pela implementacao da Lei que
garantiu o voto as mulheres (1918), lei esta que — mesmo nao estabelecendo por
completo a igualdade politica entre os substratos econdmicos — transferiu a base
sobre o direito ao voto também as mulheres com mais de 30 anos, 0 que dez anos
mais tarde foi igualado a idade minima para o voto dos homens (21 anos). Essa
conquista em especifico foi oriunda de anos de luta liderado por um movimento de
mulheres britanicas que ficou conhecido mundialmente por sufragistas.?®

Em periodos em que o estimulo ao individualismo era a mola propulsora do
Estado inglés — mesmo que o laissez-faire ndo estivesse téo fortalecido como antes
—, 0 direito ao acesso a instrucao escolar naquele momento se deu pelo simples fato
de que esse direito ndo tornava as criangas cidadas (por serem menores de idade).

BN

Portanto, o acesso a educacdo escolar ndo afetava o status de cidadania das

23 A conquista das sufragistas britanicas fez parte de um movimento feminista mundial, que ja tinha
levado a reconhecer o voto feminino na Nova Zelandia (1893), na Austrdlia (1902), na Finlandia
(1906), na Noruega (1913) e na Unido Soviética (1917) e que logo seria conquistado na Alemanha
(1918) e nos Estados Unidos (1920). No Brasil, as mulheres s6 conquistaram o direito ao voto em
1932, contudo, assim como as sufragistas na Europa, votaram com a burguesia.
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criangcas mais do que o direito delas a protecdo contra a intensificacdo do trabalho,
sobretudo em locais perigosos e insalubres.

Contréario a esse entendimento, Marshall, T. (1967) considerava que toda acéo
politica do Estado se constituia como um exercicio de cidadania, tal como a
educacdo escolar, pois, para ele, essa ideia partia do principio de que as crian¢as na
escola sdo cidaddos em formacédo, pressuposto que vai utilizar, anos mais tarde,
como parte do desenvolvimento sobre as bases teéricas do “Estado de Bem-estar
Social”, ou seja, a educacado enquanto dever social é esséncia para o exercicio da
cidadania?*, um pressuposto que hoje é muito bem utilizado pelo capitalismo para o
desenvolvimento das politicas educacionais.

Nas palavras de Marshall, T. (1967, p. 73),

A educacdo das criangas estd diretamente relacionada com a
cidadania, e, quando o Estado garante que todas as criangas serao
educadas, este tem em mente sem sombra de davida, as exigéncias
e a nhatureza da cidadania. Estd tentando estimular o
desenvolvimento de cidaddos em formacédo. O direito a educacgédo €
um direito social de cidadania genuino porque o objetivo da
educacdo durante a infancia é moldar o adulto em perspectiva.
Basicamente, deveria ser considerado ndo como o direito de a
crianga frequentar a escola, mas como direito do cidadao adulto ter
sido educado. E, nesse ponto, ndo ha nenhum conflito com os
direitos civis do modo pelo qual séo interpretados numa época de
individualismos. Pois os direitos civis se destinam a ser utilizados por
pessoas inteligentes e de bom senso que aprenderam a ler e

escrever. A educacdo € um pré-requisito necessario da liberdade
civil.

Com o processo de mudanca na economia inglesa no inicio do século XX e
com a necessidade de aperfeicoamento da forca de trabalho, o Estado inglés
passou assumir a educacdo como seu dever social. Essa mudanca foi significativa
para a educacdo capitalista, isso porgue na Inglaterra do século XIX, assim como
nos demais paises da Europa que tinham o liberalismo econdmico como referéncia
politica, o aperfeicoamento e a civilizagdo eram tidos como um dever individual do
cidaddo e nao um dever social do Estado. Legitimar a mudanca sobre essa relacao

foi fundamental para o desenvolvimento do Estado de Bem-estar Social no século
XX.

24 A educacdo como formacao para a cidadania passa ganhar muita forca no século XX, chegando no
século XXI fortemente legitimada pela sociedade em geral e por setores tradicionais e progressistas
da educacéo.
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Essa mudanga se consolidou com a chegada do Partido Trabalhista ao poder
em 1924 na Inglaterra, quando as primeiras experiéncias de politicas, baseadas na
Social Democracia®®, passaram a ser estimuladas na toda Europa. Durante o periodo
que permaneceu a frente do Estado, entre as décadas de 1920 e 1930, o Partido
garantiu o desenvolvimento de politicas sociais importantes para a universalizacdo
do status de cidadania. Nesse periodo foram criados varios programas sociais, tais
como: programa de habitacdo (Moradia Wheatley) que possibilitou a construcao de
500 mil casas para serem alugadas aos trabalhadores com baixos salarios, além de
programas no campo da educacao, do emprego, da previdéncia social e da protecao
ao inquilino.

A partir dessas experiéncias promovidas pelo Partido Trabalhista inglés, a
sociedade civil na Europa passou a ter um novo entendimento sobre os direitos
sociais, em que o Estado deveria ter um papel diferente do que foi proposto até
entdo pelo liberalismo econdmico, no sentido de garantir a universalizacdo do status
de cidaddo a os individuos e ndo apenas aos que detinham posses. O conjunto
desses aspectos vivenciados no inicio do século XX, demarcou o fim do laissez-faire
(HOBSBAWM, 2000) € o inicio do Estado de Bem-estar Social. Com isso, 0 conceito
de cidadania assume novas conotacfes na sociedade moderna, dando um plus no
caminho a sua universalizacao.

A esse novo conceito de cidadania, Marshall, T. (1967, p. 76, grifos nossos) a
definia da seguinte forma:

s

A cidadania é um status concedido aqueles que sdo membros
integrais de uma comunidade. Todos aqueles que possuem o status
sdo iguais com respeito aos direitos e obrigacbes pertinentes
ao status. Nao ha nenhum principio universal que determine o que
estes direitos e obrigacfes serdo, mas as sociedades nas quais a
cidadania € uma instituicdo em desenvolvimento criam uma imagem
de uma cidadania ideal em relacdo a qual a aspiracdo pode ser
dirigida. A insisténcia em seguir o caminho assim determinado
equivale a uma insisténcia por uma medida efetiva de igualdade, por

25 Corrente politica de tendéncia socialista, que originalmente propde a mudanca da sociedade
capitalista por meio de reformas graduais. Se caracteriza pelo papel central que da ao Estado em
relacdo a economia. Propde um grau significativo de intervencdo do Estado na regulamentacdo do
mercado de trabalho, mas também incentiva, na mesma proporc¢éo, a demanda e oferta de trabalho, o
que se converte em alta taxa de emprego, para todos os géneros. Surgiu na Europa em 1875 com a
criacdo do Partido Social Democrata Alemé&o, servindo de modelo para outros paises; contudo,
floresceu no inicio do século XX na Inglaterra, Alemanha, Suécia, Noruega e Dinamarca, mas se
declinou do socialismo-leninismo ap6s a Segunda Guerra Mundial. Na década de 1990 ganhou forca
também nos paises da América Latina como Costa Rica, Republica Dominicana, Brasil, Venezuela e
Nicaragua (SANDRONI, 2010).
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enriquecimento da matéria-prima do status e um aumento no nimero
daqgueles a quem é conferido o status.

Portanto, € perceptivel que com a ascensdo das politicas sociais, promovidas
pela Social Democracia, na Inglaterra, o status de cidadao deixou de ser concedido
apenas aos individuos que tinham propriedade, passando e a ser compelido também
aos que seguem um padrdo de comportamento e atitude, determinados pela
sociedade que vivem e pelo grupo social que a dirige. Essa é a imagem de uma
cidadania ideal para Marshall (1967) que — em tese — tornaria todos os individuos
iguais na sociedade, haja vista que usufruem dos mesmos direitos, sejam eles civis,
politicos ou sociais.

Dessa forma, foi criado, no campo da economia politica, uma nova
possibilidade de garantir a “igualdade” entre as classes sociais, algo impossivel de
se pensar até entdo em uma sociedade capitalista (porque esse modelo de
sociedade ndo sobrevive sem a desigualdade entre classes sociais). Porém,
compreendemos que a desigualdade que é combatida pela logica da Social
Democracia € a desigualdade de padrdo de comportamento e ndo a desigualdade
econdmica entre as classes.

Mcpherson (1979, p. 281) chama atencdo sobre o aspecto que tange a
concessdo de direitos aos individuos na democracia capitalista. Para o autor, a
funcdo dos direitos politicos é legitimar uma situacéo pré-existente sobre os direitos
civis, ou seja, a concessdo do direito a propriedade ndo esta relacionada a
concessdo direta sobre o direito de propriedade aos individuos, mas apenas o
reconhecimento de que todo individuo € um “proprietario em potencial’. Portanto, o
status de cidaddo para a Social Democracia ndo garante ao individuo ter
propriedade ou usufruir dos bens produzidos pela sociedade.

Esse status apenas dispde ao individuo a liberdade de conquistar a
propriedade e de consumir os bens de consumo, a partir de esforcos proprios e
individuais. Esse aspecto € crucial para compreendermos o objeto de estudo desta
pesquisa, pois € um elemento que ird compor as bases do conceito de Cidadania
Global e de Educacéo para Cidadania Global.

Os estudos de Marshall (1967) nos revelam que a mudanca sobre o status de
cidadao so foi possivel por conta da ideia de que o desenvolvimento da cidadania
coincide com o desenvolvimento do proprio capitalismo, por isso, essa mudanca foi

vidvel e necessaria ao modo de producdo capitalista. A partir desse entendimento, e
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por ndo ser contrario ao modo de producdo capitalista, € que o autor elabora o
conceito de “cidadania social” que, para ele, deveria se constituir como a base do
“Estado de bem-estar social’.

As ideias sobre “cidadania social” ‘nascem’ a partir da analise feita por Marshall
(1967) sobre o complexo processo historico-sociolégico em que se desenvolveu a
cidadania inglesa durante os séculos XVII, XVIII, XIX e XX. Processos esses que
tém seu ponto alto no pleno desenvolvimento da industria capitalista na Inglaterra e
o surgimento de novas cidades ao redor das fabricas a exemplo de Birmingham.?
Com o desenvolvimento das cidades inglesas, novos direitos tiveram que ser
concedidos aos individuos, sobretudo, aqueles que vinham dos condados, atraidos
pelo crescimento das industrias nas cidades que estavam em desenvolvimento.

Para garantir o controle sobre o crescimento da classe operaria, a reformulacao
do sistema judiciario consuetudinario inglés contou com o mecanismo legal do
Habeas Corpus?’ e o desenvolvimento do direito a abolicdo da censura de imprensa.
Por isso, os antigos vildes rurais, que vinham para trabalhar nas industrias,
ganhavam agora algo que jamais fora cogitado no contrato feudal, o direito a
liberdade de expressdo. A principio isso pode ser considerado a primeira grande
conquista dos direitos civis no Europa, contudo, a liberdade de expressao por si so,
nao garantia a emancipagcdo humana por se tratar de uma liberdade limitada (MARX,
2013).

No entendimento de Marshall (1967), as desigualdades que eram comuns até o
fim do século XIX existiam em funcdo, ndo apenas das falhas existentes sobre a
garantia de direitos civis, concedidos por meio do contrato social entre os homens
livres (direitos que ndo eram para todos), mas também devido a pouca importancia
gue os direitos sociais tinham nesse contrato. De fato, o que ajudou a diminuir as
desigualdades sociais nos paises capitalistas no século XX foi o aumento dos

direitos politicos e sociais garantidos a grande massa de trabalhadores.

26 Birmingham é um exemplo de cidade inglesa que teve seu crescimento populacional e econémico,
com o advento da Revolucdo Industrial, sendo uma das primeiras cidades a ter éxito no
desenvolvimento industrial. Atualmente é uma cidade moderna, a terceira maior do Reino Unido e um
importante polo de transportes, eventos, financas e conferéncias.

27 O termo nasce no Direito Inglés, especificamente para ser incluido na Carta Magna do pais,
promulgada em 19 de junho de 1215, concedida a partir das pressdes dos bardes, dos condes e do
clero inglés. No art. 48 do documento versava o seguinte texto: “Ninguém podera ser detido, preso ou
despojado de seus bens, costumes e liberdades, sendo em virtude de julgamento de seus pares, de
acordo com a lei do pais” (TOURINHO FILHO, 1997, p.516).
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O entendimento sobre isso foi o que fez Marshall (1967) justificar a
necessidade do desenvolvimento da “cidadania social’. Uma proposta que aglutinou
a ideia de que era necessario romper com as barreiras que limitavam o alcance das
leis a todos os individuos para que a universaliza¢do do status de cidaddo pudesse
estar no horizonte de todos os integrantes da sociedade. Dessa forma, o preconceito
de uma classe sobre a outra e a desigualdade na distribuicdo de renda deveriam ser
combatidas no sentido de diminuir apenas, mas nao extinguir.

Na Inglaterra do século XX, a diminuicdo da desigualdade entre as classes
sociais passou a ser estimulada por meio do fim do monopdlio politico de uma
classe, isso passou a acontecer quando se garantiu a uma grande parte da
sociedade o direito de concorrer a cargos publicos (no caso de cargos no judiciario
esse processo demorou mais alguns anos); ja a desigualdade na distribuicdo de
renda foi combatida a partir de ac6es do judiciario britdnico que tornou seus servigos
mais baratos a populacao pobre, criando a ideia de tornar mais justo os direitos civis
de todos (MARSHALL, 1967).

Dessa forma, a cidadania social de Marshal, T. (1967) criou a ideia de que o
Estado, garantindo os direitos sociais a todos, estaria diminuindo as desigualdades
sociais, uma garantia que nao dependia exclusivamente de questdes econdmicas,
porque o desenvolvimento de direitos sociais néo significa necessariamente igualar
as rendas.

De acordo com as ideias de Marshal (1967, p. 86) sobre esse aspecto,

O método normal de assegurar direitos sociais é o exercicio do poder
politico, pois os direitos sociais pressupdem um direito absoluto a um
determinado padrdo de civilizacdo que depende apenas do
cumprimento das obrigacdes gerais da cidadania. O contetdo dos
mesmos ndo depende do valor econdmico da reivindicagdo
individual.

Assim, a diminuicdo das desigualdades sociais ndo atingiria a esséncia do
modo de producao capitalista. Portanto, fica claro que a cidadania social de Marshall
nao resolve o problema central da desigualdade social, pois o ponto central das
desigualdades estd no conjunto de relacbes, pautado na propriedade. Esse € um
fato juridico e também politico que deveria ser colocado em foco para que o
problema das desigualdades sociais entre as classes possa de ser de fato abolido.

Partimos desse principio por entendermos que a desigualdade social se origina na
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existéncia de classes sociais que, por sua vez, surgem na medida em que a relacao
capital trabalho se estabelece e se desenvolve.

Portanto, torna-se essencial destacar que o padrao de civilizacéo, pensado por
Marshall, T. (1967) para o desenvolvimento do Estado de bem-estar social, apesar
de focar na necessidade de ampliar as politicas sociais, ndo rompe com o modelo
capitalista de cidadania, ou seja, a igualdade almejada por ele é muito mais no
campo do status de igualdade do que na igualdade de renda, propriamente dita.

Isso se torna evidente no pensamento de Marshall, T. (1967, p. 94-95) quando
ele afirma que,

O que interessa é que haja um enriquecimento geral da substancia
concreta de vida civilizada, uma reducdo geral do risco e
inseguranga, uma igualacdo entre os mais e menos favorecidos em
todos os niveis — entre o sadio e o doente, o empregado e o0
desempregado, o velho e o ativo, o solteiro e o pai de familia grande.
A igualacdo ndo ser refere tanto a classes quanto a individuos
componentes de uma populagdo que € considerada, para esta
finalidade, como se fosse uma classe. A igualdade de status é mais
importante do que a igualdade de renda.

Nesse sentido, a meritocracia torna-se a logica em que deve se basear as
acOes politicas do cidaddo na democracia moderna. Mediante essa ideia, o Estado
pode promover a diminuicdo da desigualdade, mas nao se preocupar com o seu fim.
O foco central na proposta marshalliana nédo é eliminar o privilégio econémico sobre
a propriedade da elite, e sim romper com o privilégio hereditario de quem tem o
status de cidaddo (comum ao feudalismo). Nesse sentido, com a ajuda do Estado, o
individuo que é desprovido de recursos econdmicos podera ser capaz de almejar
qualquer posicdo social da mesma forma que o rico, porque isso depende
exclusivamente de esfor¢cos proprios dos individuos para tal objetivo e nao,
necessariamente, de sua condi¢cdo econdémica.

Marshall, T. (1967, p. 109) fortalece essa ideia quando diz que,

Nosso objetivo ndo é uma igualdade absoluta. H& limitacdes
inerentes em favor da desigualdade. Mas o movimento possui um
duplo aspecto. Opera, em parte, através da cidadania e, em parte,
através do sistema econ6mico. Em ambos os casos, 0 objetivo
consiste em remover desigualdades que ndo podem ser
consideradas como legitimas, mas o padrdo de legitimidade é
diferente. No primeiro, é o padréo de justica social; neste ultimo, é a
justica social combinada com a necessidade econdémica. E possivel,
portanto, que as desigualdades permitidas por esses dois aspectos
do movimento n&do coincidam. Distincbes de classes podem
sobreviver que ndo possuem nenhuma funcdo econdmica
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apropriada, e diferencas econbmicas que ndo correspondam a
distingdes de classe aceitas.

Desse modo, cria-se a ideia de que o Estado de Bem-estar Social, ao elevar o
nivel geral dos trabalhadores, ndo ira interferir no livre funcionamento do mercado,
se assim o fizesse poderia ser confundido com o socialismo. Por isso, o contrato
social se torna importante na sociedade capitalista, pois € dessa maneira que 0
poder econdmico, por meio do Estado podera garantir politicas sociais a todos 0s
individuos da comunidade, dispondo de um minimo de bens e servicos essenciais a
todos (saude, educacdo, moradia, renda minima etc.). Os que usufruem desses
beneficios, iriam garantir por intermédio de impostos (diretos e indiretos)®, os
mesmos beneficios aos seus descendentes, tornando-os, assim, também
responsaveis pelos gastos necessarios do Estado com as proximas geracdes e com
a economia capitalista.

Desse modo, todos os cidaddos de uma comunidade poderdo partilhar dos
bens produzidos pela sociedade, posto que todos (burgueses e proletarios)
participam da contribuicdo ao seguro-social mantido pelo Estado, por meio de suas
obrigagdes com os impostos. Assim, todos os membros de uma sociedade — mesmo
nao tendo a mesma condicdo — podem se sentir ‘em pé’ de igualdade para fazer uso
dos direitos sociais, porgue todos contribuem para a manutencdo desse sistema
politico democratico e, logo, as classes subalternas sdo convencidas que podem
usufruir do status de cidadao, principalmente porque estdo sendo regidos por um
sistema politico que busca um bem-estar social (MCPHERSON, 1994).

Diante desse contexto de mudancas, a cidadania no século XX deixou de ser
um status concedido apenas aos individuos que detinham propriedades e, por isso,
usufruiam dos direitos civis (uma caracteristica promovida pelo laissez-faire). Com o
novo modelo de democracia capitalista — baseada no desenvolvimento da “cidadania
social” —, o status de cidaddo passou a ser garantido a todos os individuos que

contribuiam com o seguro-social, por intermédio de um contrato social, estabelecido

28 Impostos diretos s@o as arrecadacdes taxadas sobre o patriménio (bens) e renda (salarios,
aluguéis, rendimentos de aplicagdes financeiras etc.) dos trabalhadores. Os impostos indiretos sao as
arrecadacfes oriundas das taxas que incidem sobre os produtos e servicos que as pessoas
consomem. S&o cobrados de produtores e comerciantes, porém, atingem indiretamente os
consumidores, pois, esses impostos incidem sobre os precos dos produtos e servigos, consumidos
por todos os individuos. No Brasil, os principais impostos diretos sdo o Imposto de Renda da Pessoa
Fisica (IRPF), o Imposto sobre a Propriedade de Veiculos Automotores (IPVA) e o Imposto Predial
Territorial Urbano (IPTU); e os indiretos sdo o Imposto sobre Circulacdo de Mercadorias e Servigos
(ICMS), o Imposto sobre Servicos (ISS) e o Imposto sobre Produtos Industrializados (IP1).
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entre o Estado e a sociedade civil, que garantia a estrutura necessaria ao individuo,
por meio da concessao de direitos civis, politicos e sociais, para que todos o0s
membros da comunidade se integrem nesse modelo de organizacao social.

Em sintese, o cidadao para o capitalismo moderno, em grande parte do século
XX, € o individuo que participa do contrato social com o Estado capitalista e a classe
social que o dirige e, por sua vez, incentiva 0 consumo atraves das politicas sociais,
tornando a préatica do consumo uma forma de inclusdo social e de manutencao da
estabilidade do contrato social estabelecido. Nesse sentido, o Estado de Bem-estar
Social se torna uma estratégia do capitalismo para ceder as pressées, oriundas das
desigualdades e dos conflitos entre as classes sociais antagonicas, desta forma, as
politicas sociais derivam das contradicdes da relacdo capital-trabalho. Por conta
dessa relacdo, € necessario compreendermos como o0 conceito de cidadania foi
desenvolvido durante o processo de desenvolvimento do Estado de Bem-estar
Social nos paises centrais do capitalismo no século XX e como esse fenbmeno
contribuiu para a elaboracdo de uma proposta de educacdo que pudesse estar

associada ao desenvolvimento do modelo de cidadania globalizada.

1.3 AS CONTRIBUICOES DO ESTADO DE BEM-ESTAR SOCIAL PARA O
DESENVOLVIMENTO DA CIDADANIA GLOBAL

Enquanto as ideias de Thomas Marshall (1967) definiram os principios
essenciais para que o Estado garantisse boas relacbes entre o mercado e a
sociedade, com o intuito de promover a todos os individuos o usufruto dos trés
elementos essenciais a cidadania (direitos civis, politicos e sociais), as ideias do
também britdnico John Maynard Keynes (1883-1946) definiam outros aspectos
importantes para que o status de cidadao — dentro dos parametros do capitalismo —
pudesse ser universalizado. Contudo, ambos desenvolveram seus pensamentos
sobre a universalizacdo da cidadania com a preocupac¢ao de resolver o problema da
desigualdade (essencial para o capitalismo), mas com o intuito de potencializar o
modo de producéo capitalista no pés-segunda guerra mundial.

As ideias de Marshall (1967) e Keynes (2007) ganharam forga porque, apos a
segunda guerra mundial, o desemprego na Europa ndo era de todo voluntario, a
demanda agregada néo entrava em equilibrio automatico com a oferta agregada e a

economia néo estava em equilibrio com o pleno emprego.
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Desse modo, o Estado deveria desenvolver um papel fundamental no sentido
de promover ac¢des politicas focadas no Bem-estar Social dos individuos com vistas
ao crescimento econdémico. Isso se tornou necessario porque o capitalismo industrial
nao foi capaz de promover o pleno emprego a todos (KEYNES, 2007). Essa nova
ordem ajudou a constituir e a universalizar um novo conceito de cidadania no século
XX, sobretudo entre as décadas de 1950 e 1960 nos paises centrais do capitalismo,
décadas que Hobsbawm (2000) denominou de “periodo de ouro do capitalismo”.

De modo geral, entendemos que o Estado de Bem-estar Social tem como
caracteristica central promover a¢des politicas institucionalizadas capazes de intervir
no processo de producédo e distribuicdo da riqueza de uma sociedade, pelas quais
seus aspectos centrais sdo definidos pela classe hegemdnica com o intuito de
potencializar o modo de producdo capitalista. O propésito dessas acodes
institucionais é “proteger os individuos contra aquilo que limita sua capacidade de
atender as necessidades fundamentais, isto €, aquelas associadas as diferentes
fontes de insegurangca as quais esta sujeita a vida no capitalismo” (WOLF;
OLIVEIRA, 2016, p. 663).

Nesse contexto, o Estado tem o dever de garantir os direitos aos individuos
gue estdo na condicao de cidadaos e estes, por sua vez, tém o dever de cooperar
com a economia por meio de um contrato social com o Estado, determinado pelas
contradicdes, oriundas das relacdes entre o mercado e a sociedade e que, quase
sempre, prevalece as necessidades individuais sobre as necessidades coletivas.

Esse processo tende a promover a “desmercantilizagao” e a “desfamiliarizagao”
dos individuos, ou seja, o cidadao ndo depende mais apenas do mercado ou da
familia para se manter, pois pode dispor de prestacdes de servicos que garantam
essa manutencao, servigos estes tidos como um direito social a todos os individuos
que se submetem a um contrato social com o Estado (ESPING-ANDERSEN, 1991).
Isso se configura como uma reducdo do grau de dependéncia dos cidadaos ao
mercado e a familia para garantir os seus direitos como tais.

Para Wolf e Oliveira (2016), essa situacdo representa uma mudanca
significativa nas relagdes sociais entre os individuos membros das sociedades que
adotaram a politica do Estado de Bem-estar Social, mudanca esta que fortalece a
falsa ideia de que todos tém a liberdade e autonomia de construir seu proprio

destino como cidadao.
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Para Esping-Andersen (1991), a “desmercantilizagdo” significa a prevengao do
processo de coisificacdo dos homens e das relagbes sociais que se estabelecem
entre eles, isso porque a sua sobrevivéncia ndo mais depende unicamente da venda
de sua forga de trabalho. Ja a “desfamiliarizacdo” significa a redugcéo do papel da
familia na formacdo da identidade dos individuos, bem como na forma como eles
serdo inseridos na sociedade, pois ela (a familia) deixa de ser o principal mecanismo
de transmisséo de regras, normas e valores que orientam a formacao de criancas e
jovens cidadaos. Ou seja, na concepc¢ao de Estado de Bem-estar Social esse papel
€ desenvolvido muito mais pelo Estado do que pela familia que, por meio das
politicas sociais, transformam os individuos em meios para se atingir determinados
fins, no caso, o desenvolvimento da economia capitalista.

Por defender “desmercantilizagdo” e a “desfamiliarizagdo” dos individuos, as
ideias de Keynes (2007), inicialmente ndo foram muito bem vistas pelos capitalistas
industriais, pois para eles a “desmercantilizacdo” poderia fortalecer a classe
proletaria e enfraguecer o dominio e a autoridade exercida pela classe que domina
0s meios de producdo. Porém, Keynes (2007) ndo propunha superar o modo de
producdo capitalista, e sim revelar suas fraquezas — sobretudo as fraquezas do
laissez-faire — e indicar um novo mecanismo para aprimora-lo (WOLF; OLIVEIRA,
2016).

Dessa forma, para salvar o sistema capitalista, que passava por uma crise
profunda entre as décadas de 1930 e 1940, Keynes (2007) prop6s um certo grau de
intervencdo do Estado, mas ndo ao ponto de promover o socialismo, apesar de
também beber na sua fonte (BRESSER-PAREIRA, 1976).

N&o cabe a este estudo desenvolver amplas andlises sobre a proposta de
Keynes (2007) para o desenvolvimento da economia capitalista — ndo é o foco
central deste trabalho —, nosso interesse maior é identificar o modelo de cidadania
pensado a luz da teoria do Estado de Bem-estar Social e 0os seus elementos que
fizeram parte da génese da Cidadania Global. Isso porque as politicas sociais,
baseadas na teoria keynesiana, assumem um papel importantissimo para o controle
social e para o desenvolvimento da economia capitalista, haja vista que por meio de
sua concepcdo o Estado - conduzido pelo que consideramos liberalismo
reformulado — pode interferir no comportamento dos cidad&aos.

Sobre este aspecto Wolf e Oliveira (2016, p. 666) revelam que,
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Os Estados de Bem-Estar Social pressupdem o entendimento de que
os individuos, ao agir de acordo com 0s seus interesses, nao
necessariamente sao levados a assegurar o melhor resultado para si
e para 0s outros. Isso porque existe uma contradicdo entre a busca
do enriquecimento privado e a criagdo de nova rigueza para a
sociedade no capitalismo, na medida em que o desejo de acumular
rigueza em sua forma mais geral e abstrata pode se tornar
antissocial, sobretudo em contextos em que se radicaliza a incerteza
a respeito de um futuro incognoscivel. De fato, deixado livre para
atuar de acordo com a sua prépria logica, o capitalismo ndo é capaz
de assegurar a maior producdo e, principalmente, a melhor
distribuicdo de riqueza, de modo que nem a todos € assegurada a
possibilidade de atender as suas necessidades fundamentais.

Portanto, a proposta keynesiana ndo tinha a intencdo de revelar essa
contradicdo porque isso seria um risco para o capitalismo. E por conta disso que a
universalizacdo do status de cidadado, proposta por ele, passou estar na ordem do
dia daqueles que conduzem a econbmica capitalista. Se para o laissez-faire, o status
de cidaddo ndo deveria ser garantido apenas para aquele individuo que detinha
propriedade, no Estado de Bem-estar Social, esse status passa a ser garantido a
todo o individuo que esteja envolvido no sistema social, pautado no modo de
producdo capitalista. Para isso, a politica baseada na légica do Bem-estar dever
dispor de condi¢cdes objetivas para que todos os cidadaos, ricos ou pobres, mas,
sobretudo os pobres, tenham condicdes minimas de garantir suas necessidades
basicas, mais do que isso, tenham condi¢cées de contribuir com o desenvolvimento
da economia capitalista, consumindo bens e servi¢os produzidos pelo capital.

Segundo Galbraith (1967 apud HOBSBAWM, 1995, p. 253), essa légica de
desenvolvimento se baseia na ideia de que,

Nenhum homem faminto e sébrio pode ser convencido a gastar seu
altimo ddlar em outra coisa que ndo comida. Mas uma pessoa bem
alimentada, bem vestida, bem abrigada e um tudo mais bem cuidada
pode ser convencida a escolher entre um barbeador e uma escova
de dentes elétrica. Juntamente com prec¢os e custos, a demanda do
consumidor se torna sujeita a administracéo

Apesar dessa logica, € mister afirmar que existiam modelos diferentes de
garantir esse Bem-estar dentre 0s paises capitalistas, como referéncia a essa
afirmativa os estudos sobre lugar do Welfare State nas economias mundiais,

desenvolvido por Esping-Andersen (1991) nos apresenta trés modelos:
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e liberal?®®;
e conservador-corporativista®’; e
e socialdemocrata.

Esses modelos foram desenvolvidos nos paises da Europa Ocidental (que hoje
integram a Unido Europeia) durante o periodo de ouro do capitalismo (1950-1960)
por grupos distintos de paises, tais como:

e 0s paises anglo-saxénicos (Irlanda e Reino Unido®?) instituiram modelo liberal
de politicas de Estado de Bem-estar Social;

e 0s paises continentais (Alemanha Ocidental, Austria, Bélgica, Franca,
Luxemburgo e Paises Baixos) e mediterraneos (Espanha, Grécia e Portugal),
0 modelo conservador-corporativista; e

e 0s paises escandinavos (Dinamarca, Finlandia e Suécia) o modelo
socialdemocrata (WOLF; OLIVEIRA, 2016).

Todavia, 0 que unifica esses trés modelos de Welfare State € a ideia de que
seu desenvolvimento deve garantir a utilizacdo dos recursos publicos disponiveis
para potencializar o aumento da capacidade produtiva dos individuos e fortalecer o
modo de producéao capitalista.

Dessa forma, as politicas baseadas na teoria do Estado de Bem-estar Social
foram amplamente desenvolvidas nos paises capitalistas nos anos que sucederam o
fim da segunda guerra mundial, principalmente nos Estado Unidos e em alguns
paises da Europa, apesar de que na década de 1950, a economia de alguns paises
da Europa e de outros continentes, dentre eles a URSS e o Jap&do na Asia, tinha

crescido mais que a economia norte-americana. Entretanto, a principal estratégia

29 Caracteriza-se pelo papel secundario do Estado em relagdo ao mercado e a familia, restringindo-se
a assegurar o pleno funcionamento da economia privada — uma aproximagédo com o laissez-faire —,
mas nao deixa de atender as necessidades fundamentais de grupos sociais especificos, os mais
pobres (WOLF; OLIVEIRA, 2016).

80 Caracteriza-se pelo papel priméario do Estado em relagdo ao mercado e secundario em relacdo a
familia, esta tida como mecanismo de atendimento das necessidades fundamentais dos individuos.
Os beneficios concedidos aos individuos variam de acordo com a ocupacdo que ele ocupa na
sociedade, ou seja, preserva as diferengas sociais entre os individuos. O que lhe configura com um
carater conservador (WOLF; OLIVEIRA, 2016).

31 O Reino Unido, depois de ter sua economia brutalmente atingida pelos conflitos da Segunda
Guerra Mundial, se reconstruiu e desenvolveu a mais sofisticada proposta de Estado de Bem-estar
Social dentre os paises da Europa Ocidental, muito em funcdo das diretrizes estabelecidas pelo
economista britdnico William Henry Beveridge em 1942, através do Relatério de Seguro Social e
Servigos Aliados (Report on Social Insurance and Allied Services) ou simplesmente Plano Beveridge.
Contudo, no decorrer da histdria, os britdnicos ndo acompanharam o desenvolvimento em curso nos
outros paises da Europa Ocidental que adotaram os modelos continentais e escandinavos de Estado
de Bem-estar Social, pelo contrario, resolveram retomar as politicas com principios liberais, se
aproximando, assim, do modelo anglo-saxdnicos.
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keynesiana para o desenvolvimento da economia, por meio do pleno emprego, sé se
tornou concreta, sobretudo nos paises da Europa Ocidental e Japao, na década de
1960, quando a média de desemprego nesses Estados tinha estacionado em 1,5%
(HOBSBAWM, 1995).

Assim, o pleno emprego, o0 modelo de producdo em massa e a cultura do
consumo passaram a influenciar a cultura de todo o cidaddao no mundo entre a
década de 1960 e 1970. Um processo estimulado pela producdo em série comum a
industria automobilistica e que chegou em diversos setores da economia, promovido
pela demanda agregada efetiva e sustentada pelo pleno emprego que oxigenava o
aumento da renda per capita da populacdo mundial. Contudo, ao mesmo tempo que
esse fortalecimento do consumo promovia 0 Bem-estar aos individuos, também
possibilitava um descontrole sobre a producdo em massa em diferentes setores da
economia. Isso foi sentido principalmente na industria de alimentos, na habitacdo e
em outros setores da economia, visto que também promoveu o aumento na oferta de
servicos que antes era acessivel apenas a uma parcela pequena de individuos, tais
como as viagens de turismo.

Sobre esse aspecto Hobsbawm (1995, p. 259) d& o seguinte destaque,

Antes da guerra, ndo mais de 150 mil norte-americanos viajaram
para a América Central ou Caribe em um ano, mas entre 1950 e
1970 esse numero cresceu de 300 mil para 7 milhdes (US Historical
Statistics, vol. I, p. 403). Os numeros para Espanha foram, sem
surpresa, ainda mais espetaculares. A Espanha que praticamente
nao tinha turismo de massa até a década de 1950, recebia mais de
44 milhdes de estrangeiros por ano em fins da década de 1980, um
namero ligeiramente superado apenas pelos 45 milhdes da Italia
(Stat. Jahrbutch, 1990, p. 262). [...] Em 1971, havia mais de 270
milhdes de telefones no mundo, quer dizer, esmagadoramente na
América e na Europa Ocidental, e sua disseminacdo se acelerava.
Dez anos depois, esse numero quase dobra. Nas economias de
mercado desenvolvidas havia mais de um telefone para cada dois
habitantes.

Esse plus na economia capitalista, promovido pelo Estado de Bem-estar Social,
tornou possivel aos trabalhadores médios usufruirem de bens e servicos que outrora
s6 poderiam ser usufruidos por pessoas muito ricas. Além disso, o desenvolvimento
tecnologia militar, estimulado principalmente pelos investimentos na modernizagéo
do poderio militar de paises como Inglaterra, Estados Unidos, Alemanha e URSS
(paises que encabecavam a corrida armamentista durante o periodo da guerra fria),
provocou uma revolucao tecnolégica que pensada inicialmente para usos militares e

logo passou a fazer parte também do cotidiano da sociedade. Tecnologias como
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radar, motor a jato, energia nuclear e varias outras ideias que preparam o terreno
para o desenvolvimento de tecnologias de informacao, dentre elas, o computador, a
internet e a telefonia moével.

De acordo com o pensamento de Marx e Engels (2006), esse tipo de
desenvolvimento econdmico cria a necessidade de formar individuos com perfil
consumista, atraidos por meio de ac¢des politicas com um vieis — de certo modo —
socialista, mas um “socialismo burgués” que tem como caracteristica a busca pela
melhoria de vida, s6 que em uma perspectiva reformista, ou seja, sem os conflitos
sociais e sem a dissolvicdo do capitalismo, revelando que isso ndo passa de uma
estratégia, baseada em um liberalismo reformulado, para desenvolver a economia
capitalista, afinal sem uma demanda agregada, fortalecida pelo pleno emprego, 0s
bens e servicos ndo poderiam ser consumidos e sem esse consumo — assim como a
desigualdade social — a economia capitalista ndo sobreviveria.

Marx e Engels (2006), ao exporem suas andlises sobre as mutacBes do
capitalismo no Manifesto do Partido Comunista, buscam alertar a classe operaria
para essa armadilha promovida pelo socialismo burgués e que aqui podemos
também associar as armadilhas que estdo por trds dos discursos em defesa das
Politicas de Estado de Bem-estar Social.

Para Marx e Engels (2006, p. 72),

Os socialistas burgueses querem as condi¢des de vida moderna sem
as lutas e os perigos dela necessariamente correntes. Querem a
sociedade atual, mas sem 0s elementos que a revolucionam e
dissolvem. Querem a burguesia sem o proletariado. Naturalmente, a
burguesia concebe o0 mundo em que domina como o melhor dos
mundos. O socialismo burgués elabora em um sistema, mais ou
menos completo, essa representacdo consoladora. Quando convida
0 proletariado a realizar esses sistemas e a entrar na nova
Jerusalém, no fundo s6 pretende induzi-lo a manter-se na sociedade
atual, desembaragando-se, porém, do &dio que lhe devota. [...]
procura retirar da classe operaria o gosto por todos os movimentos
revolucionarios, mostrando que ndo pode ser (til apenas essa ou
aquela mudanca politica, mas somente pode ser proveitosa uma
mudanca nas condicbes materiais de vida e nas relacdes
econbmicas. Por “mudancas nas condi¢des materiais de vida”, tal
socialismo ndo compreende, de modo nenhum, a liquidacdo das
relacdes burguesas de producédo — s6 possivel por via revolucionaria,
mas, compreende melhorias administrativas realizadas sobre a base
dessas relacdes burguesas, isto €, que em nada alteram a relacéo
entre capital e trabalho assalariado, servindo, para diminuir os gastos
da burguesia com seu dominio e para simplificar o trabalho
administrativo de seu Estado.



73

Portanto, podemos dizer que a retérica presente no desenvolvimento do Estado
de Bem-estar Social durante a Era de Ouro foi inspirada no discurso socialista
burgués, utilizado para manter a hegemonia do sistema capitalista, por meio de
estratégias que pudessem: primeiro convencer os individuos de que ser cidadao é
fazer parte do melhor dos mundos, ou seja, do mundo capitalista; e segundo
fortalecer o modo de producgéo capitalista por meio do financiamento dado pelo
Estado as forcas produtivas.

Dessa forma, o status de cidaddo no Estado de Bem-estar Social pode se
manter associado aos mecanismos, elaborados pelo modo de producédo capitalista,
para confundir e mascarar as desigualdades sociais. Assim, o individuo que faz
parte das forcas produtivas e que esta na condicéo de cidadao estara mais propicio
ao inculcamento da ideologia burguesa e ao refutamento da ideologia do proletéario.

De modo geral, esses mecanismos estdo implicitos no desenvolvimento dos
direitos de todo cidaddao moderno — sobretudo os direitos sociais —, tais como: a
educacao que, em tese, esta ou sob o controle irrestrito do Estado ou sob o controle
do Estado com setor privado. Para Esping-Andersen (1991), as politicas sociais
desenvolvidas no Estado de Bem-estar Social tendem a funcionar como um “sistema
de estratificagédo social™?, haja vista que seleciona o grupo dos individuos que seréo
mais beneficiados com a concessdo de um numero maior de direitos e, com isso,
também podera funcionar como um ordenador das relacfes sociais.

O aspecto relacionado a estratificacédo social, que fez parte do desenvolvimento
da economia capitalista, entre as décadas de 1960 e 1970, manteve-se nas décadas
seguintes, tomando dimens@es globais no final da década de 1990, mesmo com o
declinio do Estado de Bem-estar Social. Uma das principais caracteristicas desse
modelo de globalizacdo é a comercializacdo entre os paises que, de maneira mais
sistematica, quadruplicaram suas relagdes comerciais internacionais.

Hobsbawm (1991, p. 272), ao tratar desse aspecto, afirma que o modelo de
relacbes comerciais desenvolvidas na década de 1990 tornou a economia dos
Estados cada vez mais transnacional, ou seja, “um sistema de atividades
econdmicas para quais os territérios e fronteiras de Estados ndo constitui 0 esquema
operatdrio basico, mas apenas fatores complicadores”. Dessa feita, o processo de

globalizagdo da economia se tornou sistematico e, com isso, as barreiras fronteiricas

382 Trataremos da educacdo como um sistema de estratificacdo social de forma elaborada no capitulo
seguinte.
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gue impediam o desenvolvimento desse novo sistema passaram a diminuir e, assim,
0 modelo de cidadania também se transnacionalizou e se globalizou.

Desse modo, a cultura do consumo irrestrito de bens e servicos, inculcada na
subjetividade desses cidadaos para desenvolver a economia capitalista — tanto dos
paises centrais quanto dos periféricos —, ndo poderia continuar sendo arquitetada
pela l6gica marshaliana ou keynesianas. Isso porque a preocupag¢do com o pleno
emprego foi um elemento do Estado de Bem-estar Social que, a partir da crise da
economia capitalista na década de 1970, deixou de ser o foco central que balizava a
formacéo do cidad&do no mundo todo.

Na verdade, as propostas, pensadas por Marshall (1967) e Keynes (2007), que
sustentavam o desenvolvimento da economia capitalista até entdo, passaram a nao
dar mais respostas a modelo, agora baseado na transnacionalizacdo da economia e
na consequente formatacao do neoliberalismo.

Para Maués e Souza (2018, p. 3),

7

A Transnacionalizagdo é um fenbmeno que se organiza com a
globalizacdo da economia e com a etapa da financeirizagdo do
capital, tendo sido faciltada pelo avango das tecnologias
informacionais e pela formatagdo do Estado neoliberal que quebrou
as fronteiras nacionais e enfraqueceu o conceito de Estado Nacao.

Portanto, com a transnacionalizacdo, oriunda da globalizacdo e do
neoliberalismo, as relagbes entre os cidaddos na sociedade n&do podiam mais
permanecer como estavam, bem como o papel que o Estado exercia ha mediacéo
dessa relagdo. Dessa forma, o modelo de cidadania ‘sofre’, mais uma vez, novas
mudancas que se tornaram determinantes para o desenvolvimento de acdes
politicas sociais, voltadas a constituicdo do que hoje concebemos como cidadania
global, dentre essas ac¢les, a Educacdo para a Cidadania Global, elaborada pela

Unesco, pode ser caracterizada como uma dessas agoes.

1.4 O NEOLIBERALISMO E A CONSTITUICAO DO CONCEITO DE CIDADANIA
GLOBAL

Com a crise do petroleo, provocada pelo embargo dos paises membros da

Organizacéo dos Paises Exportadores de Petrdleo (OPEP)* e do Golfo Pérsico, em

%3 Em 1960, na cidade de Bagda, os cinco principais produtores de petréleo no mundo (Arabia
Saudita, Ird, Iraque, Kuwait e Venezuela) fundaram a OPEP. Sua criacéo foi uma forma de reivindicar
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1973, as estratégias politicas, desenvolvidas com base no Estado de Bem-estar
Social para atender as necessidades do modelo de producéo taylorista/fordista,
deixaram de suprir os interesses do mercado globalizado. Para os capitalistas ficou
claro que o sistema que envolvia a producdo em larga escala (baseada no fordismo)
e 0 consumo em massa (fortalecido pelo Estado de Bem-estar Social) era muito
suscetivel a crise econdmica que, naquele momento historico, havia sido provocada
pelo aumento do preco do petréleo, que incidiu no valor da producdo de matéria
prima e, consequentemente, na subida do preco dos produtos manufaturados
(BRESSER-PEREIRA, 1976).

Para Mészaros (2011, p. 797, grifos do autor) foram as préprias forcas
econbmicas que compdem o capitalismo moderno — na sua inter-relacdo — que
iniciaram a crise do petroleo na década de 1970 e provocaram o que foi denominado
de “crise estrutural do capital”. Para o autor,

Trata-se de uma condi¢cao que “afeta a totalidade de um complexo
social em todas as relagcdbes com suas partes constituintes ou
subcomplexos, como também a outros complexos aos quais é
articulada”. Por isso mesmo ela “pde em questao a propria existéncia
do complexo global envolvido, postulando sua transcendéncia e sua

LT

substituicdo por algum complexo alternativo”. “Uma crise estrutural,
nao esta relacionada aos limites imediatos, mas aos limites uUltimos
de uma estrutura global”.

Esses limites revelaram a fragilidade do Estado de Bem-estar Social, pois
diante da escassez de uma quantidade significativa de produtos no mercado, o
Estado se viu na obrigatoriedade de reduzir a garantia de direitos sociais aos
individuos para que ndo houvesse um desajuste entre o que era produzido e o que
era consumido. O baixo lucro das empresas que ofereciam bens e servigos em larga
escala deixou de satisfazer as necessidades econdmicas dos capitalistas. O modelo

de Estado (intervencionista) passou a ser questionado e pressionado a abandonar o

perante uma politica de achatamento de precos praticada pelo cartel das grandes empresas
petroleiras  ocidentais — as chamadas ‘“"sete irmas" (Standard Oil, Royal Dutch
Shell, Mobil, Gulf, BP, Standard Oil of California, e Chevron). Os objetivos da OPEP, definidos na
conferéncia de Caracas em 1961, foram as seguintes: aumentar a receita dos paises-membros, a fim
de promover o desenvolvimento; assegurar um aumento gradativo do controle sobre a producéo de
petrdleo, ocupando o espac¢o das multinacionais; e unificar as politicas de producdo. Através dessa
estratégia, a organizacdo aumentou 0s royalties pagos pelas transnacionais, alterando a base de
célculo e as onerou com impostos mais elevados, com isso, 0s pre¢os do barril de petréleo atingiram
valores muito elevados, chegando a aumentar até 400% em cincO meses 0 que Provocou uma
prolongada recesséo nos Estados Unidos e na Europa e com isso desestabilizou a economia mundial
(HOBSBAWM, 1995).
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papel de financiador de consumidores que até entédo estava desenvolvendo, sem, no
entanto, deixar suas responsabilidades sobre a formacao das forcas produtivas.

Com isso, a crise econdmica que demarcou o declinio das politicas, baseadas
no Estado de Bem-estar, exigiu dos capitalistas a elaboracdo de uma nova
estratégia politica para superar os novos desafios. Uma estratégia que pudesse
garantir a manutencéo de sua hegemonia no mundo e que ajudasse a superar uma
situacao tao perigosa para seu proprio sustento. Essa necessidade surge em funcéao
de um conjunto de eventos que colocou em risco o capitalismo no mundo todo.

Para Mészéaros (2011, p. 83), esse conjunto de eventos sao:

A crescente crise da dominagcdo econémica dos Estados Unidos e
suas consequéncias se propagando por todo mundo; a permanente
intensificacdo dos conflitos com o sucesso industrial do Jap&o e os
sinais ampliados de uma guerra comercial potencialmente mais
devastadora; a erupcdo de grandes contradicbes no interior da
Comunidade Econdmica Europeia, ameacando-a de colapso; o
fracasso catastréfico do keynesianismo do pés-guerra e sua
substituicdo ainda mais catastrofica pelas estratégias “monetarias”,
voltadas a revitalizagdo do capital em crise; 0 macico e ainda
crescente “desemprego estrutural” e a correspondente erupgao de
grandes distarbios sociais sobre as ruinas do welfare state e da
estratégia do poés-guerra que presungosamente anunciou a
realizagao do “pleno emprego numa sociedade livre”; o fracasso das
estratégias “neocolonialistas” do pds-guerra — ligadas a expanséo do
“neocapitalismo”, com suas ideologia da “modernizacdo” e sua
egoista “transferéncia de tecnologia” — e o controle disfarcado dos
paises capitalistas avancados sobre o “Terceiro Mundo’,
potencialmente com consequéncias de longo alcance.

Diante dessa realidade, o pleno emprego, derivado da producdo em larga
escala, tornou-se insustentavel para o capital (HOBSBAWM, 1995, p. 394) e isso
contribuiu para que o Estado de Bem-estar Social entrasse em colapso, substituido
paulatinamente por outra doutrina econémica, denominada de “neoliberalismo”.3*

Entendemos por neoliberalismo, o processo econémico, histérico e sociolégico
gue nasce logo apds a Segunda Guerra Mundial, quando em 1944 Friedrich Hayek
(1899-1992) desenvolve suas primeiras elaboragcdes em sua obra, intitulada O

Caminho da Serviddo e a partir dai cria, juntamente com Milton Friedman (1912-

34 Doutrina politico-econémica que busca adaptar os principios do liberalismo econémico as
necessidades do capitalismo moderno. O termo foi estruturado no final da década de 1930 através
das obras do norte-americano Waiter Lippmann, dos franceses Jacques Rueff, Maurice Allais e L.
Baudin e dos alemdes Walter Eucken, W. Rdpke, A. Ristow e Miiller-Armack. Esses autores,
diferentemente dos liberais classicos, defendiam o disciplinamento da economia de mercado, nao
para sufoca-lo, mas para garantir-lhe sua sobrevivéncia, pois acreditavam que o sistema nao
conseguia ter autodisciplina (SANDRONI, 2010).
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2006), em 1947, um grupo de adversarios firmes do Estado de Bem-Estar europeu e
do New Deal norte-americano para fundar a Sociedade de Mont Pélerin®, onde
desenvolveu suas ideias sobre o neoliberalismo. Entretanto, essa nova teoria politica
s6 ganha forca no mundo apds o declinio do modelo anglo-saxénico de Estado de
bem-estar social (Welfare State) e com as experiéncias dos governos de Margaret
Thatcher no Reino Unido (1979-1990) e de Ronald Reagan nos EUA (1981-1988).

Para Anderson (1995, p. 1), o liberalismo “Trata-se de um ataque apaixonado
contra qualquer limitacdo dos mecanismos de mercado por parte do Estado,
denunciada como uma ameaca letal a liberdade, ndo somente econdémica, mas
também politica”. Hayke (1994), ao tratar sobre a crise econdbmica da década de
1970, afirma que a origem dessa crise estava no poder excessivo que o Estado de
Bem-estar Social dava aos sindicatos, e ao movimento operario como um todo, para
reivindicar melhores condicdes de trabalho e de salarios. Esse poder juntamente
com o0s gastos excessivos do Estado com as politicas sociais — dizia ele —
enfraqueceu as bases de acumulacao capitalista.

De acordo com Anderson (1995, p. 2), o desenvolvimento do neoliberalismo se
caracteriza por,

Manter um Estado forte, sim, em sua capacidade de romper o poder
dos sindicatos e no controle do dinheiro, mas parco em todos os
gastos sociais e nas intervengBes econdmicas. A estabilidade
monetéria deveria ser a meta suprema de qualquer governo. Para
isso seria necessaria uma disciplina orcamentaria, com a contencao
dos gastos com bem-estar, e a restauragdo da taxa “natural” de
desemprego, ou seja, a criacdo de um exército de reserva de
trabalho para quebrar os sindicatos. Ademais, reformas fiscais eram
imprescindiveis, para incentivar os agentes econdmicos. Em outras
palavras, isso significava reducdes de impostos sobre os
rendimentos mais altos e sobre as rendas.

Portanto, o disciplinamento da ordem econd6mica deve estar na ordem do dia
de um governo neoliberal para que os excessos da livre concorréncia possam ser
combatido, aos moldes do que foi garantido por meio da criacdo dos chamados
mercados concorrenciais, a exemplo do Mercado Comum Europeu, o Mercado

Comum Centro-americano e o Mercado Comum do Cone Sul.*® No plano social,

35 Dentre os membros dessa sociedade estavam Milton Friedman, Karl Popper, Lionel Robbins,
Ludwig Von Mises, Walter Eupken, Walter Lipman, Michael Polanyi, Salvador de Madariaga, entre
outros (ANDERSON, 1995).

36 QOrganizacOes econdmicas regionais integradas por paises proximos geograficamente, entre os
guais sdo extintas tarifas e cotas de importagcdo, subsidio de exportagdo e outras medidas
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originalmente, o neoliberalismo propde a limitagdo da heranca e das grandes
fortunas e estabelece condi¢cbes de igualdade que possibilite a concorréncia, mas
gue na atualidade tem sido aplicado de forma diferente.

Para Sandroni (2010, p. 591),

Atualmente, o termo vem sendo aplicado aqueles que defendem a
livre atuacdo das forcas de mercado, o término do intervencionismo
do Estado, a privatizacdo das empresas estatais e até mesmo de
alguns servicos publicos essenciais, a abertura da economia e sua
integracdo mais intensa no mercado mundial.

E dessa forma que as politicas neoliberais, desenvolvidas nos Estados
capitalistas, tém remodelado a natureza das relacbes humanas, comerciais,
monetérias e trabalhistas, utilizando como estratégia uma série de reformas, dentre
as quais a desregulamentacdo e a flexibilizagdo do trabalho sdo as que
consideramos ter maiores implicacdes na formulacdo de um novo modelo de
cidadao, o cidadéao global.

Isso porque no mundo globalizado, gerido pelo capital internacional, as
agéncias multilaterais assumem um papel importante na manutencao da hegemonia
capitalista. O neoliberalismo, portanto, remodelou 0 modo de producéo e reorientou
o papel que o individuo deve desempenhar como cidaddo no mundo globalizado, um
mundo baseado no sistema que passa a exigir uma nova forma de interacéo social e
de relagdo com o mercado, sobretudo por conta do desmantelamento do paradigma
do Estado Nacédo e da necessidade de se manter mais resistente a “crise estrutural
do capital”.

A teoria neoliberal se baseia nos preceitos econémicos do liberalismo de Adam
Smith, sé que reconfigurado para atender as necessidades do capitalismo moderno
e transnacionalizado. Nessa nova estratégia, retomou-se a ideia de que a “mao
invisivel” do mercado poderia novamente reorganizar, ndo apenas as relagdes
comerciais abaladas pela crise do petroleo, mas também, as relagbes humanas na
sociedade, com vista a construcdo de um modelo de bem-estar, diferente até entéo
do que foi proposto pelo Estado de Bem-estar Social.

Segundo Hobsbawm (1995), os neoliberais ndo veem mais sentido nas
propostas implementadas com base no Estado de Bem-estar Social. Segundo o

autor, os neoliberais compreendem que as politicas do Welfare State tolhiam a

governamentais semelhantes, na Europa tem-se a Comunidade Econdmica Europeia (CEE), na
Ameérica Central a Integracdo Econémica da América Central e na América do Sul o MERCOSUL.
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capacidade empreendedora dos individuos porque os direitos civis e politicos,
bancados pelo Estado, colocavam os cidaddos em uma posicdo de passividade e
acomodacdo. Assim, a logica keynesiana de “pleno emprego” e “altos salarios”
aliado a teoria marshalliana da “cidadania social” passou a ser combatida para
deixar de ser o modo operante das relacdes sociais para que a nova alegoria sobre
0 conceito de cidadania pudesse ser orientada pelo interesse de um novo modelo
capitalista de producéo, associado ao uso intensivo da tecnologia, da terceirizacéo e
da flexibilizacdo do trabalho.

Portanto, o conceito de cidadania a partir do neoliberalismo mais uma vez se
reconfigurou e se constituiu com base no velho sentimento de individualismo
possessivo hobbesiano, muito comum aos séculos XVII e XVIII, retornando, assim, a
uma concepcao utilitarista em que as relacdes humanas passam a se constituir com
base nas rela¢cdes do mercado internacional (MCPHERSON, 1979). Assim, o Estado
moderno, influenciado pela globalizagcdo e determinado pela doutrina neoliberal,
passa a incorporar novos parametros na organizacdo do trabalho, no
desenvolvimento da economia e no controle das relagdes sociais entre os individuos.

De modo geral, esses parametros representam o minimo de interferéncia nas
liberdades individuais e nas atividades econémicas do grande capitalista e 0 maximo
de liberdade ao mercado internacional, ou seja, o Estado agora tem seu papel
ressignificado perante as necessidades de reorganizacdo do trabalho no modo de
producdo. Dessa forma, o Estado deve manter seu papel de formador de potenciais
consumidores e abandonar o financiamento desses consumidores que agora
passam ser responsaveis por isso. Outra funcdo que o Estado passa assumir com o
advento do neoliberalismo é atuacao na (des) regulamentacdo da economia®, uma
estratégia indispensavel para que os interesses do mercado possam prevalecer nas
relacdes entre os individuos na sociedade (MCPHERSON, 1979).

Com o processo de (des) regulamentacdo das economias nacionais e com
declinio do paradigma de Estado Nacgéo, também diminui a capacidade dos paises —

sobretudo os periféricos — de controlar suas areas fundamentais, dentre elas, a

87 Uma estratégia do neoliberalismo econdmico para promover o fim das barreiras administrativas ou
politicas nos Estados, para facilitar a entrada de capitais internacionais, sobretudo nos paises
periféricos do capitalismo, com vista a garantir maior rendimento econémico das empresas
multinacionais (MAUES, 2003). Uma estratégia que, a0 mesmo tempo em que amplia os lucros das
grandes empresas internacionais, também busca fragilizar a soberania das nacfes subdesenvolvidas
porque forcam a destruicdo das barreiras fronteiricas dos Estados, tornando-os vulneraveis a
especulacao financeira e a intervencao/influéncia das nagées ricas.
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propria educacdo. Além disso, temas relacionados as questfes humanitérias, tais
como: mudangas climaticas e a destruicdo do meio ambiente, tornaram-se um
problema global e, como tal, diferentes nacdes podem interferir. Como exemplo,
podemos citar: o acidente nuclear de Chernobyl na Ucrania em 1988; a invaséao do
I[raque no Kuwait em 1990; o desmatamento da Amazonia brasileira na década de
1990 e nos dias atuais; a fome nos paises africanos; os acidentes naturais nos
paises subdesenvolvidos; dentre outros.

Para Mcpherson (1979), todos esses fenbmenos se tornaram impossiveis de
serem controlados nos ambitos dos Estados nacionais e por conta disso se tornaria
necessaria uma coordenacdo politica chefiada por um organismo internacional que
ultrapassasse a capacidade individual de cada Estado de solucionar tais problemas.
O que se constitui por tras dessa suposta intervencdo com fins humanitarios € a
legitimacdo de que os Estados nacionais ndo sédo capazes de gerir seus problemas
internos e, por isso, necessitam de uma intervengao externa.

Diante desse cenario de diminuicdo da soberania nacional e do fenbmeno da
transnacionalizacdo gerado pela globalizacdo, tem-se nesse contexto, um quadro
imprescindivel de interdependéncia dos Estado-nacionais, geralmente exercida de
forma vertical, onde os paises centrais do capitalismo exercem poder sobre 0s
paises periféricos.

Como resultado a esse processo, tem-se em curso uma intensificacdo das
relacBes transnacionais, onde o que prevalece nas relacbes interclasses sdo 0s
interesses do mercado sobre os interesses dos individuos que integram as distintas
classes sociais. Esse é o novo modelo de cidadania que esta em curso na era do
neoliberalismo e que constitui o conceito de cidadania global, um modelo facilitado
pela regulamentacdo/desregulamentacdo da economia e de Varios outros
mecanismos de seguridade social. Ou seja, um modelo determinado por “uma nova
fase da internacionalizacdo do capital”’, representado por um processo econébmico
que “pretende aplicar os principios da economia liberal” por todo planeta, onde o que
deve prevalecer é a lei do mercado (MAUES, 2003, p. 91).

Para Friederich Hayek (1994) e Milton Friedman (1985), o melhor governo deve
conter a lutas dos trabalhadores, concedendo circunstancialmente alguns diretos a
eles, mas o que deve prevalecer é a garantia de mais liberdade ao mercado.
Segundo Hayek (1994), no capitalismo do final do século XX, o individuo e o

mercado se confundem e a sociedade se revela como resultado de um acordo
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espontaneo de vontades livres, dessa forma, o mercado evolui espontaneamente e o
Estado deve proteger essa liberdade se reduzindo ao minimo.

Em conformidade com Hayek (1994), Friedman (1985) afirma que compete ao
Estado proteger essa liberdade, garantindo a lei e a ordem, reforcando os contratos
privados e promovendo mercados competitivos. Desse modo, esses intelectuais da
economia capitalista entendem que o Estado deve intervir para legitimar a mao
invisivel do mercado como a melhor forma de resolver o bem-estar dos cidadéos e
das desigualdades entre as classes sociais.

Diante desses aspectos, Orso (2007) considera que o desenvolvimento do
neoliberalismo, a partir de 1970, ndo deixa de ser uma sintese do liberalismo
classico e do liberalismo intervencionista, ou seja, ndo € um novo liberalismo e sim
um “ultraliberalismo”. Nao desconsideramos essa concepgao sobre o processo de
modernizacao do liberalismo durante o desenvolvimento do capitalismo, para nés,
ndo restam davidas de que o liberalismo enquanto teoria social-econdmica € o que
sempre esteve em desenvolvimento junto com a evolucdo do capitalismo. Porém,
entendemos que o neoliberalismo ndo € um termo que representa necessariamente
um novo liberalismo, mas a modernizacdo do novo processo de dominagdo das
classes sociais.

Essa “modernizagao” provocou o declinio das politicas de Estado de Bem-estar
Social e o enfraguecimento da soberania dos Estados-nacdes. Dessa maneira, 0
processo de transnacionalizacdo entre 0s paises se intensificou com o
desenvolvimento do neoliberalismo. Esse mecanismo foi fundamental para que o
fendbmeno da globalizacdo pudesse determinar um modelo Unico de sociedade e de
cidadania, onde os individuos passaram a ser estimulados a assumir um
comportamento internacionalizado ou cosmopolita (CORTINA, 2005),

Nesse contexto, 0s paises passam a ser estimulados pelos organismos
internacionais a assumir esse comportamento internacionalizado, adotando politicas
em diferentes areas para contribuir na formacéo de uma cultura universal. No campo
da educacdo a Unesco, Banco Mundial e OCDE tem cumprido esse papel,
produzindo documentos orientadores com esse fim. A Unesco em especial ja
realizou diversos eventos e publicou diferentes documentos, tratando sobre a
Educacao para a Cidadania Global. Uma proposta de educacéo preocupada com a
cidadania universal, que é baseada no modelo capitalista de sociedade e se

configura com uma caracteristica muito peculiar, a individualidade imediatista.
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Para Cortina (2005, p. 18),

Os individuos, [s&0] movidos unicamente pelo interesse de satisfazer
todo tipo de desejos sensiveis ao momento presente, [e que] ndo
sentem a menor afeicdo por sua comunidade e, em Ultima instancia,
ndo estdo dispostos a sacrificar seus interesses egoistas em nome
da coisa publica.

Esse aspecto tem constituido os cidadaos do século XXI (o cidadao globalizado
ou cidaddao do mundo ou cidaddo cosmopolita) que estdo presos em uma rede,
montada em funcdo da acumulacdo de riquezas materiais, iSSo porque essa rede
estéd associada a légica da sociedade do consumo, onde o individuo € formado para
gastar seu tempo de vida unicamente para comprar bens e servicos. No mundo
globalizado, o cidadao deve ser educado pela légica do capital, por meio do Estado
capitalista transnacionalizado, uma educacdo baseada na cultura do consumo, nas
necessidades individuais sobre os bens materiais e servigcos e ndo deve priorizar as
necessidades do coletivo. Dessa maneira, compreendemos que uma educacao
focada na formacédo da Cidadania Global esta subsidiada pela pratica individualista e
egoistica dos individuos em sociedade, um comportamento culturalmente estimulado
a partir da doutrina neoliberal e do capitalismo globalizado, ou seja, por um
comportamento cultural determinado por quem concentra e controla a riqueza
mundial.

Nesse sentido, as politicas educacionais, desenvolvidas na base dos sistemas
societarios, que seguem a doutrina neoliberal e a economia globalizada, buscam
atingir a subjetividade dos individuos com o intuito de adequa-los ao modelo de
sociedade determinada pela transnacionalizacdo do capital. Um modelo que,
necessariamente, ndo € pensado para o desenvolvimento do trabalho com fim a
humanizagéo do individuo, mas o desenvolvimento de um comportamento baseado
na légica do consumo exacerbado, da flexibilizacdo do trabalho e no fluxo de
conhecimentos.

Para Maués e Souza (2018, p. 153),

A nova configuracao geopolitica do mundo que ocorre a partir do final
da década de 1980 e avanca pela primeira década dos anos 1990
trouxe uma nova e mais cruel face da internacionalizac&o do capital,
0 que representa uma exploracdo mais requintada, visto que atua
sobre as subjetividades dos trabalhadores. Ao mesmo tempo, esse
processo de globalizagcdo cria uma economia mundial que é
representada por grandes mercados financeiros internacionais, que
agem em todos os paises, necessitando de pessoas qualificadas
para o enfrentamento dos novos processos de trabalho, baseados
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agora ndo mais no taylorismo-fordismo, mas na produgdo enxuta,
assentada na informatica, que necessita de pessoas polivalentes e
capacitadas para essa outra realidade.

Diante dessa nova concepcao de cidadania é que a Unesco passou a realizar
eventos mundiais e produzir documentos orientadores com o intuito de interferir nas
politicas educacionais dos paises periféricos do capitalismo. Esse processo tem
contribuido para que o neoliberalismo ndo se faca presente apenas no
desenvolvimento da economia, mas também no desenvolvimento da cultura dos
individuos. Segundo Alves (2011, p. 118), esse “novo modelo produtivo exige uma
arquitetura de controle do metabolismo social do capital de novo tipo” e, para tal,
reordena o “espaco-temporal’, seja do trabalho ou da vida em sociedade, e ainda
permite que uma forca ideoldgica externa seja superior a forca ideolégica interna,
tornando o individuo suscetivel a captura da sua subjetividade para torna-lo
manipulavel por meio de valores fetichizados.

Para Alves (2011, p. 118, grifos do autor),

A ideia de “captura” da subjetividade implica, por um lado, a
constituicdo de um “processo de subjetivacdo” que articula instancia
da producdo e instancia da reproducdo social. Por outro lado, o
processo de expropriacdo/apropriacdo da riqueza complexa da
subjetividade humana, que surge nas condicbes histéricas do
processo civilizatério tardio, exige um aprimorado mecanismo de
manipulacdo social.

Se considerarmos que o fendbmeno da globalizacdo busca capturar a
subjetividade dos individuos para imputar em suas consciéncias 0s principios da
economia capitalista em uma perspectiva global, ou seja, ndo apenas as leis que
regem o0 mercado, mas também a cultura universalizada de consumo, podemos
considerar também que o conceito de cidadania global estd relacionado com
aspectos que transcendem as leis econbmicas e que também fazem parte do
fendbmeno da globalizagéo.

Acreditamos nessa relacado por considerar, de acordo com Santos (2015, p.
38), que:

Entre os fatos constitutivos da globalizagdo, em seu carater perverso
atual, encontram-se a forma como a informagdo é oferecida a
humanidade e a emergéncia do dinheiro em estado puro como motor
da vida econdmica e social. S&o duas violéncias centrais, alicerces
do sistema ideoldgico que justifica as a¢cbes hegemadnicas e leva ao
império das fabulagbes, a percepcdes fragmentadas e ao discurso
tnico do mundo, base dos novos totalitarismos — isto &, dos
globalitarismos — a que estamos assistindo.
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Entre as décadas de 1980 e 1990, diferentes correntes filosoficas buscaram
constituir uma referéncia para o desenvolvimento da cidadania com base na
globalizacéo, tanto no campo académico quanto no campo politico, tais correntes
ficaram conhecidas como universalistas®®, comunitaristas® e consensualistas®
(CROCKER, 2003). Elas ttm em comum a busca pelo entendimento do fendmeno
da cidadania em um mundo globalizado e como as politicas sociais podem conduzir
as relacbes dos individuos em sociedade diante dos desafios desse mundo. Por
conta disso, cada corrente formulou seu conceito de sociedade.

Os universalistas consideram as especificidades do local em que o individuo
vive; ja os comunitaristas consideram os aspectos globais do mundo sobre o local.
Nesse Ultimo caso, o0 mundo se torna a comunidade de todos os sujeitos. Com o
intuito de encontrar um meio termo, 0s consensualistas consideram elementos
importantes das correntes anteriores para desenvolver seu conceito de sociedade,
ou seja, utilizam aspectos relacionados tanto do local como do global, de forma
correlacionada (CROCKER, 2003).

Na base da corrente universalista se busca desenvolver um certo contrato
social que permite o desenvolvimento cognitivo e moral dos individuos de forma
indistinta, isto €, independente da bandeira, da raca ou da etnia a que pertenca
(KYMLICKA, 1996). Assim, o cidaddo na concepcdo universalista é aquele
individuo que tem, garantido por lei, a possibilidade de ser reconhecido como um
sujeito de igual possibilidade de atingir o seu ideal de vida, de forma pessoal e
individualizada.

Isso pressupde que os proprios individuos, diante das condigbes
disponibilizadas pelos instrumentos de sua sociedade, ou seja, pelos direitos civis e
politicos, possam garantir que eles proprios busquem conquistar seu Bem-estar,
baseados na logica liberal, por meio do sufragio eleitoral. Portanto, para o0s
universalistas, o cidaddo deve ter um status formal, reconhecido pelo seu

pertencimento a comunidade politica nacional/local e, por conta disso, esta

38 Charles Taylor (1997; 2004), Benjamin Barber (1996), Michael Walzer (2003) e o préprio Thomas
H. Marshall (1967) s&o as referéncias de maior expressado dessa corrente.

39 Robert Dahl (2001), Norberto Bobbio (1984) e Will Kymlicka (1996) sao referéncias importantes no
desenvolvimento tedrico dessa corrente.

40 Fraser (2007), Ortiz (1994), Mouffe (1996) e Cortina (2005; 2007) sado referéncias que buscam
estabelecer pontos de articulagéo entre as posi¢cdes universalista e comunitarista, desenvolvendo a
tendéncia consensualista.
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assegurado a ele, o direito de participar da escolha de governos e de seus
representantes (GONCALVES, 1998).

Ja na base da corrente comunitarista, encontramos o sentido da participacao
dos cidadaos na vida em sociedade, baseada na acao coletiva de todos os membros
em prol do bem-estar coletivo, antes do bem-estar pessoal. Portanto, tem como
referéncia a ideia da partilha do bem comum, o que a coloca muito ligado aos
preceitos do Estado de Bem-estar Social, mas em uma perspectiva globalizada.

Goncalves (1998, p. 2) explica a concepcao de cidadania para os defensores
dessa corrente:

O comunitarismo propde que o individuo seja considerado [comO]
membro inserido numa comunidade politica de iguais. E, para que
exista um aperfeicoamento da vida politica na democracia, [0
comunitarismo] exige uma cooperacdo social, um empenhamento
publico e participacao politica, isto €, formas de comportamento que
ajudem ao enobrecimento da vida comunitaria.

Dessa forma, ndo é o status de cidadado individual que importa, e sim a
existéncia de um sentimento de cidadania, orientado pela constatacao de que existe
uma identidade comum a toda a humanidade. Os direitos civis e politicos para os
comunitaristas séo tratados de forma diferente dos universalistas, pois, para eles,
a propriedade e a liberdade de opinido devem ser acrescidas do direito de
deliberacdo, garantidas em funcdo de serem essenciais ao desenvolvimento e a
manutencdo do regime deliberativo comunitario (CORTINA, 2003). Ideia que
também tem muita proximidade com o que foi proposto por Thomas Marshall (1967)
para o Estado de Bem-Estar Social.

Como uma proposta mediadora os consensualistas buscam — como o préprio
nome indica — estabelecer um consenso entre 0s aspectos comuns das duas
correntes anteriores. Para essa corrente, a cidadania em um mudo globalizado deve
ser considerada cosmopolita, um sinénimo de cidadania global ou de cidad&o do
mundo, ou seja, deve ser exercida com base em uma doutrina politica que busca
cessar as barreiras territoriais.

Portanto, ser cidadao global para os consensualistas, ndo é estar preocupado
apenas com 0 contexto que atinge os individuos de uma soO sociedade, de um so
Estado ou de uma s6 Nagdo, como entendem 0s comunitaristas. Ser cidadado
global é estar atento, também as deliberagbes e as consequéncias que estas podem

ter sobre outras comunidades, em lugares distintos daqueles em que os individuos
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vivem. Esses sd0 0s aspectos comuns ao conceito de cidaddo global na
perspectiva consensualista (CORTINA, 2005).

Como se pode perceber, a crise econémica do final do século XX também
atingiu o campo das ciéncias humanas e sociais, provocando novos debates
filoséficos que buscaram propor um novo papel aos individuos nas relacdes
societarias. Isso porque a rapidez com que a globalizagdo conduzia o intercambio
econdbmico entre as nacdes, também atingia, na mesma velocidade, os valores
simbdlicos de diversas culturas, passando, assim, a estimular um reordenamento
das relagbes dos individuos entre si, no mundo todo.

Dentre as trés correntes apresentadas, compreendemos que a consensualista
estd mais adequada ao conceito de cidadania global, orientada pela doutrina
neoliberal e pela globalizagdo da economia. Temos essa convicgéo por entendermos
que a elaboracédo tedrica, desenvolvida por suas principais referéncias, sobretudo a
de Adélia Cortina (2005), preocupa-se em elaborar estratégias para modernizar o
desenvolvimento da democracia burguesa no século XXI, ou seja, estratégias que
possibilitam a sociedade civil reformular o modelo de justica, o eixo de desigualdade
social e as formas de conduta pessoal e coletiva, necessarias as sociedades
globalizadas atuais, principalmente as sociedades que buscam se adaptar ao novo
modelo de cidadania em curso, a cidadania global.

Para Cortina (2005), uma vez que todos os individuos — sem exce¢do —
convivem no mesmo mundo, as distancias territoriais entre as sociedades passam a
ser mais curtas. Isso se torna cada vez mais universal em fungcdo do
desenvolvimento dos meios de comunicagdo, dos transportes cada vez mais
rapidos, da derrubada virtual das barreiras fronteiricas entre os Estados e da
reconfiguracdo do sentido de Estado-nacdo. Esses aspectos tém provocado uma
mudanca significativa nas relacdes sociais entre os individuos, relacdes essas que —
na concepcao de Cortina (2005) — devem ser orientadas por acdes politicas
universais que estimulem padrdes de comportamento éticos que devem ser
utilizados por todos, independentemente da sociedade em que vivem.

Portanto, entendemos que essas regras politicas universais se tornou uma
referéncia na constituicdo de politicas educacionais no mundo todo no sentido de
orientar a acdo de cada individuo na busca de seu bem-estar, adequando-os em um
modelo globalizado de sociedade. Para Cortina (2008), esse deve ser o0 apice da

vida em sociedade, ou seja, um padrdao de comportamento social que tende a ser
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universalmente reconhecido por todos os seres humanos, independentemente de
suas origens culturais, sociais ou econémicas.

Essa situacdo exige das politicas sociais, de certo modo, a proposi¢cdo de uma
nova concepcdo de direitos sociais, possuidores de um sentido parcialmente
distinto daqueles projetados por Thomas Marshall (1967) e John Keynes (2007) para
o Estado de Bem-estar Social, mas que no cerne da questdo se mantém a
valorizacdo da economia capitalista e a hegemonia de uma concepc¢éo burguesa de

sociedade.
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CAPITULO 2: A UNESCO E A EDUCAQAO PARA A CIDADANIA GLOBAL.:
principios, diretrizes e caracterizacfes

A Organizacdo das Nacfes Unidas para a Educacado, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO), ligada a Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU), que nas ultimas
décadas tem concentrado suas ac¢des em eventos e formula¢cdes com o intuito de
atender as demandas comuns a um modelo globalizado de educacdo. Modelo este
que est4d associado a universalizagdo do status de cidadania global e
comportamentos universais, 0s quais sdo comuns em tempos de globalizacdo da
cultura e da economia.

Nesse capitulo, analisamos a proposta de educac¢do, associada ao modelo de
cidadania universal pensada pela Unesco, com o intuito de formar o individuo para
exercer a Cidadania Global. Para tanto, o capitulo estd organizado em trés
momentos correlacionados: no primeiro, trataremos do desenvolvimento da
organizacao no tempo e no espaco, com intuito de revelar agcdes que a Unesco tem
desenvolvido durante sua historia com o intuito de fomentar a cultura universal; em
seguida discorremos acerca das trés declaragdes mundiais sobre educacéo
(Jomtien, Dakar e Incheon), para pontuar os aspectos que nela se apresentam e que
constituiram a base da ECG; e por fim, trataremos sobre as estratégias
metodoldgicas elaboradas pela Unesco para o desenvolvimento da ECG, bem como
as experiéncias ja realizadas por alguns paises signatarios e 0os aspectos comuns a
esse modelo de educacdo que devem servir de referéncia para orientar 0s

formuladores de politicas educacionais que pretendem adotar a proposta da Unesco.

2.1 A CONSTITUICAO DA UNESCO E O DESENVOLVIMENTO DE UMA
CULTURA GLOBAL

A Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacgédo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO) é um organismo internacional, criado pela Organizacdo da Nacoes
Unidas (ONU), logo apos o fim da segunda guerra mundial, em novembro de 1946,
na cidade de Paris/Franca. A ideia de sua criacéo ‘nasce’ durante a Conferéncia das
Nacdes Unidas realizada na cidade de Londres/Inglaterra, em novembro de 1945.

A Unesco nasceu como agéncia especializada da ONU para desenvolver

acdes no mundo com intuito de garantia da paz e a cooperacéo intelectual entre as
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nacdes, além de acompanhar o desenvolvimento mundial e auxiliar os paises
membros na solucdo de problemas relacionados as areas de Educacdo, Ciéncias
Naturais, Ciéncias Humanas e Sociais, Cultura e da Comunicacdo e Informacéo
(UNESCO, 2015b).

Sua criacéo foi baseada no artigo 57 da Carta da Nacdes Unidas*!, que previa
uma agéncia especializada, atrelada a ONU, responséavel pela constru¢cdo de uma
cultura de paz, a erradicacdo da pobreza, o desenvolvimento sustentavel e o dialogo
intercultural por meio da educacdo, da cultura e da comunicacdo e informacao
(UNESCO, 2007). Por esse motivo, a organizacdo tem desempenhado, desde sua
criacdo, acles estratégicas para a disseminacdo de um conhecimento global, por
meio de uma proposta de educacdo globalizada, cumprido, assim, um papel
importante como organizadora intelectual da ONU.

Cabe destacar que antes da criacdo da Unesco, em 1946, outras organizacdes
foram criadas com o intuito de buscar o entendimento mutuo e o desenvolvimento de
uma cultura global entre os povos. A primeira experiéncia nesse sentido foi a Liga
das Nacdes?*?, criada em 1919, pelos paises vencedores da primeira guerra mundial;
ja a segunda experiéncia foi o Instituto Internacional de Cooperacdo Intelectual
(International Institute of Intellectual Cooperation — 1lIC) em 1925. Essas
organiza¢des ndo conseguiram conter os conflitos que originaram a segunda guerra
mundial, por isso que, apds o término da guerra em 1945, houve a necessidade de
reformulacédo e reestruturacdo dos modelos antes adotados, haja vista que a falta de
tratados e de cooperacdes entre as nagOes para se manter a paz mundial pode ter
facilitado o conflito mundial.

Apesar de ser uma agéncia estratégica da ONU, a Unesco, desde sua
fundacgéo até o inicio da década 1990, teve muitas dificuldades para desenvolver, de
forma ampla, o que havia sido proposto no artigo 55 da Carta das Nac¢des, o qual diz

que suas responsabilidades era promover “a solugdo dos problemas internacionais

4l A Carta das Nacdes Unidades ou Carta de S&o Francisco, foi assinada por 55 paises em 26 de
julho de 1945, ap6s o encerramento da Conferéncia das Nag8es Unidas, na qual foi definida a criagédo
da Organizacao das Nagdes Unidas (ONU) em substituicdo a Liga das Nacdes. A Carta entrou em
vigor oficialmente em 24 de outubro do mesmo ano e logo em seguida a ONU iniciou suas operacdes.
42 Liga das Nag0Oes ou Sociedade das Nacgdes foi criada em 1919 e dissolvida com a criagdo da ONU.
Criada pelos paises aliados da primeira guerra, se constituiu com o propésito de reunir todas as
nacdes da terra, cujo objetivo era mediar os conflitos desastrosos como os vivenciados na guerra que
havia devastado a Europa. Mediante o fracasso em sua missdo mais importante, a de impedir um
novo conflito mundial, a Liga das Nacdes acabou por ser dissolvida e reformada naquilo que hoje
conhecemos como a ONU, contudo, seus principios basicos foram mantidos, porém, com o cuidado
de evitar os mesmos equivocos (UNESCO, 2015b).
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econdmicos, sociais, sanitarios e conexos; a cooperagao internacional, de caréater
cultural e educacional” (ONU, 1945, p.39). Segundo Matellart (2005), essa
dificuldade ocorreu pelo fato de seu ato constitutivo, elaborado em novembro de
1945, ter sido redigido por um comité que incluia apenas representantes da Franca,
india, México, Pol6nia, Reino Unido e Estados Unidos, deixando de fora naquele
momento a Unido Soviética, um sinal claro de que a ONU estava propondo uma
organizacdo com forte tendéncia capitalista.

Mattelart (2005, p. 54), ao tratar sobre a auséncia da Unido Soviética na

elaboracao do ato constitutivo da Unesco, destaca que,

Essa auséncia favoreceu a tese liberal em sua versdo
estadunidense, ainda denominada de doutrina da liberdade de
informagédo, quando foi introduzido e interpretado nos textos a
clausula: facilitar a livre circulacdo de ideias por meio de palavras e
da imagem.

Essa situacdo tornou muito complexa a tarefa da Unesco em promover a
cooperacao cultural e cientifica entre os paises, haja vista que Estados Unidos e
URSS, paises que representavam blocos politicos antagbnicos (capitalismo e
comunismo), viviam inameras crises politicas e chegaram, em alguns momentos
durante a guerra fria, préximos de promover a terceira guerra mundial.

Essa divergéncia também esteve presente na aprovacao do texto referente a
Declaragédo Universal dos Direitos Humanos (DUDH), em 1948 na Assembleia da
ONU, texto que definiu os direitos basicos dos individuos na sociedade moderna. O
documento foi aprovado por quarenta e oito paises e teve oito abstencdes*® por
conta da discordancia sobre o sentido de universalidade presente no documento, ou
seja, a predominancia da perspectiva capitalista de universalidade (MATTELART,
2005).

Consideramos que essa divergéncia ocorreu pelo fato de que a Declaracéo
Universal dos Direitos Humanos (DUDH), aprovada em 1948, manteve 0s mesmos
preceitos da Declaracéo dos Direitos do Homem e do Cidadao (DDHC) de 1789, que
serviu como base para o desenvolvimento inicial do capitalismo. Portanto, os direitos
tidos como inerentes a condicdo humana que se mantiveram na Declaracédo de 1948

manteve a perspectiva iluminista de liberdade e igualdade, tanto que no artigo 1° da

43 Unido Soviética, Russia Branca, Checoslovaquia, lugoslavia, Ucrania, Pol6nia, Arabia Saudita e
Africa do Sul.
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referida Declaragao, esta expresso que “Todos os homens nascem livres e iguais em
dignidade e direitos” (ONU, 1945, p. 2).

Por conta desse aspecto que aproxima as duas declaracdes, consideramos
que a perspectiva capitalista de universalidade, de igualdade e de liberdade
predominou na Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (1948), isso porque
seus pressupostos se mantiveram associados ao que Marx (2010) ja havia
denunciado, no século XIX, em sua obra Critica da filosofia do direito de Hegel, ou
seja, essa dita liberdade ndo revela a dualidade entre o Estado politico, como
expressdo da vida genérica dos homens, e a sociedade civil, onde se encontra a
vida material e suas desigualdades.

Para Marx (2010, p. 40):

A relagdo entre o Estado politico e a sociedade burguesa é t&o
espiritualista quanto a relagdo entre o céu e a terra. [...] Na sua
realidade mais imediata, na sociedade burguesa, o homem € um
ente profano. Nesta, onde constitui para si mesmo e para outros um
individuo real, ele € um fendbmeno inveridico. No Estado, em
contrapartida, no qual o homem equivale a um ente genérico, ele € o
membro imaginario de uma soberania ficticia, tendo sido privado de
sua vida individual real e preenchido com uma universalidade irreal.

E notavel que para Marx (2010), o sentido de liberdade é idealista e néo revela
0 seu sentido real, ou seja, a privacdo da liberdade do individuo em funcédo de uma
falsa liberdade universal. Nesse sentido, o cidadao se torna um individuo que fica a
mercé do controle das forcas econdmicas que determinam as regras da sociedade
por meio do Estado. Esses embates ideoldgicos, presentes no processo de
constituicdo das ac¢des na ONU, nos revelam que a principal problemética que
limitou o desenvolvimento dos objetivos da Unesco durante as décadas que
sucederam sua criagdo, foi o “projeto histérico”** que estava em disputa durante a
Guerra Fria (projeto histérico capitalista X projeto histérico comunista).

Dessa maneira, o papel de mediadora que a Unesco deveria exercer entre 0s
paises, bem como de promotora da paz no mundo, ficou restrito aos paises aliados
aos EUA, isso porque suas acOes foram pensadas para atender unicamente o

projeto capitalista de liberdade, de paz e de universalidade.

44 “Um projeto histérico aponta para a especificagdo de um determinado tipo de sociedade que se
quer construir, evidencia formas para chegar a esse tipo de sociedade e, ao mesmo tempo, faz uma
analise critica do momento histérico presente. Os partidos politicos (embrionarios ou nao) séo os
articuladores dos projetos historicos” (FREITAS, 1995, p. 42).
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Outra acao promovida pela ONU que orientou as acbes da Unesco, foi sua
intervencdo no conflito da regido da Palestina, criando o Estado de Israel em 1948,
uma acdo que teve o apoio dos Estados Unidos e da Unido Soviética. A criacao
desse Estado possibilitou aos judeus o dominio politico, econémico e militar na
regido e isso criou uma instabilidade politica entre judeus e palestinos, por conta das
divergéncias culturais e religiosas, vividas por esses povos a geracoes.

Por conta da polarizacdo mundial, causada pela guerra fria entre as décadas
de 1940 e 1980, a Unesco desenvolveu poucas atividades de importancia mundial,
uma delas, podemos destacar foi a criagcdo — com 0 apoio da ONU — de um fundo
internacional, por meio de um programa de Assisténcia Técnica das Nac6es Unidas.
Esse fundo serviu para ajudar os paises aliados na reconstrucdo de escolas,
bibliotecas e museus destruidos durante a segunda guerra mundial, além disso, a
Unesco também realizou alguns foruns para troca de ideias e conhecimentos
cientificos entre os paises aliados dos EUA.

A primeira publicacdo da Unesco no campo da educacado foi em 1947 com o
titulo Fundamental Education: Common Ground for All Peoples” (Educacéo
Fundamental: terreno comum para todos o0s povos). Esse documento foi
apresentado na primeira Conferéncia Geral da Unesco® direcionada a Educacgéo
Fundamental. A proposta foi desenvolvida, considerando diferentes areas da
educacao, desde a alfabetizacdo até o exercicio da cidadania. Ou seja, apesar dos
lemas Educacdo ao longo da vida e Educacdo para Cidadania Global terem sido
apresentados no meado das décadas de 1990 e 2015, respectivamente, essa
primeira publicacdo ja apontava alguns principios basicos que mais tarde iriam
compor essas propostas.

Outra acao importante da Unesco, no campo da educacdo, aconteceu na
década de 1950, em pleno desenvolvimento do Estado de Bem-estar Social nos
paises centrais do capitalismo. Na oportunidade, a organizacdo langou uma
campanha em defesa da educacdo universal e obrigatdria, campanha esta, apoiada
pelos Estados- Membros e que teve o intuito de estimular o acesso ao ensino com

vista ao desenvolvimento social e internacional (UNESCO, 2015b).

45 “A Conferéncia Geral é o 6rgao decisério fundamental que relune representantes de todos os
Estados-Membros. Realizada a cada dois anos, determina as politicas e as principais diretrizes do
trabalho da Organizacdo. Seguindo o principio de um voto por pais, a Conferéncia Geral aprova o
programa bienal e respectivo orcamento. Cada quatro anos, nomeia o Diretor-Geral da Organizacgéao,
baseando-se em recomendagéo do Conselho Executivo” (UNESCO, 2007, p. 25).
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O destaque sobre esta acdo é o fato de que ela foi a primeira elaboracéo
teodrica da Unesco que buscou relacionar, de maneira introdutéria, a educagdo com o
desenvolvimento da economia, que “se explica somente no contexto das teorias do
desenvolvimento, especificamente na teoria da modernizagao” (FRIGOTTO, 2010, p.
43).

Nesse sentido, podemos dizer que, mesmo com as limitagdes, ocasionadas
pela guerra fria, a Unesco contribuiu significativamente para que a educacao fosse
associada a “teoria do capital humano”, entre as décadas de 1950 e 1960, teoria
esta, desenvolvida pelo norte-americano Theodore W. Schultz (1971). Portanto,
consideramos que a teoria shultziana € utilizada para desenvolver a proposta
educacional que mais tarde se tornou referéncia nos féruns mundiais sobre a
educacdo (1990, 2000 e 2015) e também nos documentos da Unesco para o
desenvolvimento da Educacao para a Cidadania Global (UNESCO, 2015a).

Como parte de seus objetivos na construcado de uma cultura global, na década
de 1950, a Unesco passou a incluir em seus programas o0s paises da Ameérica
Latina. Como estratégia para essa integracdo cria o primeiro Centro Regional de
Educacdo Fundamental para a América Latina (CREFAL), na cidade de Patzcuaro
no México. Um centro de formacdo para professores, gestores e demais
trabalhadores publicos que desenvolvessem atividades no ensino fundamental.*®
Essa foi a primeira iniciativa da Unesco no sentido de intervir nas politicas de
formacdo de professores de seus paises membros, sobretudo das nacdes em
desenvolvimento (UNESCO, 2015b).

Ainda na década de 1950, a entidade cria dois 6rgdos de cooperacao regional,
o Centro Regional para o Hemisfério Ocidental, em Havana e o Centro de
Cooperacéo Cientifica para a América Latina — 6érgdo que atualmente é denominado
de Oficina Regional de Ciéncia e Tecnologia de la Unesco para América Latina y el
Caribe (ORCYT) em Montevidéu, além disso também realizou eventos e acfes em
outras areas relacionadas a cultura, ciéncia e tecnologia®’. Todas essas estratégias

foram desenvolvidas pela Unesco com o intuito de se aproximar dos paises da

46 Um segundo Centro Regional com mesmo fim foi criado em 1952, na cidade Sirs-el-Layyan, no
Egito, para formar professores e gestores educacionais da regido Arabe.

47 A Unesco, ao longo de sua histéria, também tem atuado em areas relacionadas a Ciéncia do Mar,
mineracdo, oceanografia, hidrografia, biodiversidade, energia nuclear e atbmica (sobretudo durante a
corrida armamentista no periodo da guerra fria), também tem promovido debates internacionais
relacionadas & memoria, & histéria da Africa, as desigualdades raciais e de género, além de promover
estudos e acgdes com o intuito de tratar os problemas relacionados a seguranca dos bens culturais de
paises que estejam em constantes conflitos armados.
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regido, sobretudo, no que diz respeito a informacdo e o desenvolvimento
educacional e cultural desses paises.*®

Como parte do processo de desenvolvimento rumo a uma educacao
globalizada, determinada pelo grande capital, a Unesco criou, também na década de
1950, uma série de programas que consideramos chave na constituicdo desse
modelo de educacéao, tais programas estao relacionados no Quadro 1.

Quadro 1 — Primeiros programas criados pela Unesco no caminho de uma educacao

global (1950-1956).
Programas Ano Metas

MELIEINERGEE 1950 Enviar especialistas para os paises com o intuido de
Assisténcia oferecer assessoria na resolucdo de problemas em
Técnica diferentes areas (Educacédo, Ciéncias Naturais, Ciéncias
Humanas e Sociais, Cultura e Comunicacdo e
Informacédo), além de disponibilizar ajuda aos governos
para a criagao de centros nacionais de documentacéo.
Rede sfell 1953 Criada para apoiar pratica educacionais que contribuem
Sistema das para a compreensao internacional, a paz, o didlogo
Escolas intercultural, o desenvolvimento sustentavel e a educacgéao
Associadas de qualidade. Hoje conecta 8.500 escolas e 650 Catedras
da Unesco de Instituicbes de Ensino Superior em 180 paises, com
intuito de trocar experiéncias.
MYV ELGIEIM 1956 Apresentar parametros educacionais a partir de
da Unesco experiéncias no ensino da ciéncia em diferentes paises.
para o ensino Tornou-se o livio da Unesco mais vendido, reeditado e
de ciéncias traduzido (30 idiomas) até hoje.

Fonte: Quadro elaborado pelo autor a partir de documentos da Unesco (2007; 2015Db).

E notavel que, até 1956, as acdes da Unesco estavam concentradas na
educacdo primaria (ISCED 1 e 2)*, que no Brasil corresponde as séries iniciais da
Educacdo Fundamental, com assessoria técnica e producdo de documentos com

experiéncias educacionais exitosas de paises membros. Mas foi depois da

48 Estratégias parecidas foram criadas em outras regides do planeta, a exemplo do Instituto Unesco
para a Educacédo (UIE) em Hamburgo

49 A Unesco adota a Classificacao Internacional de Educacao (International Standard Classification of
Education — ISCED), que considera 0s seguintes niveis educacionais: 1) educacdo pré-primaria
(ISCED nivel 0), que no Brasil corresponde a creche e a pré-escola; 2) educacao primaria (ISCED
1), que corresponde aos anos iniciais do ensino fundamental (1° ao 5° ano ou equivalente); 3) ensino
secundario (ISCED 2), que corresponde aos anos finais do ensino fundamental (de 6° ao 9° ano ou
equivalente) e ensino secundario (ISCED 3) corresponde ao ensino médio; 4) ensino terciario ou
superior (ISCED 5 e 6) divididos em duas etapas, a primeira o ensino terciario ou superior (ISCED 5)
inclui a educacéo terciéaria tipo B (no Brasil, educacdo superior em tecnologia) e a educacao terciaria
tipo A (no Brasil, demais cursos de graduacédo, mestrado e mestrado profissional, excluindo-se os
cursos sequenciais e os de especializagdo (lato sensu); 5) a segunda etapa do ensino terciario ou
superior (ISCED 6) disp6e de programas de qualificagcdo avancada para pesquisa (ISCED 6),
corresponde a pos-graduacéo (stricto sensu), no Brasil, ao doutorado (UNESCO, 2016a).



95

Conferéncia Geral de 1958 que a organizacdo ampliou seu foco e além da educacgéo
escolar também passou a tratar da educacao néo escolar (out of school education) e
o desenvolvimento da comunidade (community development), aspectos que se
tornaram a fazer parte de suas propostas, elaboradas na década de 1960, como
acOes indispenséaveis ao desenvolvimento social (UNESCO, 2007).

Ao se basear na concepcgéo capitalista de liberdade e igualdade, a Unesco
passa entdo a considerar tanto a educacéo escolar quanto a ndo escolar como um
bem publico que poderia proporcionar aos individuos conquistar salarios mais altos e
ocupacdes de maior status. Ou seja, um modelo de desenvolvimento, associado a
teoria do “capital humano”, que transforma a educagdao em um campo de formagao
de forcas produtivas, por isso, as politicas educacionais devem ser concebidas com
esse fim.

Essa concepgéo encontra eco nas ideias de Schultz (1971, p. 10-11), pois para
esse autor,

O valor econdmico da educagdo se baseia na ideia de que as
pessoas tém que potencializar suas capacidades como produtoras e
consumidoras, mediante o0 investimento nelas mesmas e a
escolarizacdo é o investimento em capital humano mais importante.

Portanto, os valores educacionais que potencializam as capacidades das
classes sociais como produtoras e a0 mesmo tempo como consumidoras se
tornaram parte da constru¢cdo do modelo de educacéo universal. Por conta disso, a
Unesco passa a desenvolver na década de 1960 estudos e pesquisa com o intuito
de elaborar novas estratégias para ajudar/incentivar os paises membros para o
desenvolvimento de Politicas Educacionais para esse fim. Para tal, constitui
comissodes de especialistas tanto no campo da educacdo quanto na economia para
iniciar o desenvolvimento da educacao dita universal. Entdo, segundo informacdes
no sitio da Unesco (2015b, p. 59):

Em junho de 1962, o Comité Consultivo se reuniu na Unesco para
discutir o estabelecimento de um instituto internacional que realizaria
pesquisas e treinamentos no campo do planejamento educacional.
Foi acordado que a nova instituicdo, que passou a funcionar em 1963
como o Instituto Internacional de Planejamento da Educacéo (IIPE),
deveria ter carater multidisciplinar para permitir que especialistas
trabalhassem e ensinassem juntos e também que professores
participassem de cursos e adquirissem experiéncias Gteis.

Com base na teoria do capital humano, a educacdo universal, pensada pela

Unesco, se tornou elemento essencial para o desenvolvimento econdmico de
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qualquer pais, sobretudo dos paises consignatarios. A troca de experiéncias entre
as nacoes definitivamente passa a fazer parte da agenda da organizagao para que
0s paises subdesenvolvidos pudessem reproduzir as experiéncias dos paises
desenvolvidos, com a justificativa de combater o analfabetismo no mundo. Diante
desse novo intento, a Conferéncia Geral da Unesco de 1964 definiu por um projeto
mundial de alfabetizacdo e na Conferéncia, do ano seguinte, um outro projeto sobre
a erradicacdo do analfabetismo também foi desenhado. O problema do
analfabetismo teve tanta importancia para a Unesco na década de 1960 que em
1967, durante o Congresso Mundial de Educacdo, em Teerd, juntamente com
Ministros de Educacéo de diferentes Nagdes, foi definido o dia 08 de setembro como
o “Dia Internacional da Alfabetizacdo” (UNESCO, 2015b).

Esses fatos corroboram com a ideia de que a preocupacédo da Unesco com a
educacdo no periodo de ouro do capitalismo (1950-1960) esteve associada a
perspectiva utilitarista da educagéo escolar. Um modelo baseado no Estado de Bem-
estar Social e que deu subsidio para o inicio do desenvolvimento de uma educacgéao
globalizada. Isso porque a educacdo passou ser vista pelo capitalismo como um
campo propicio ao desenvolvimento de “capital humano”, haja vista que se torna
essencial para a formacdo de individuos com competéncias para contribuir com o
desenvolvimento da economia (SCHULTZ, 1971).

Para Frigotto (2010), a teoria do capital humano foi rapidamente absorvida e
utilizada pelas agéncias internacionais, por meio de propostas educacionais que
associava a educacéo, ao desenvolvimento econdmico e a equalizacao social.

De acordo Frigotto (2010, p. 44),

A ideia-chave é de que um acréscimo marginal de instrucéo,
treinamento e educacdo, corresponde um acréscimo marginal de
capacidade de producado. Ou seja, a ideia de capital humano é uma
‘quantidade” ou um grau de educacdo e de qualidade, tomando
como indicativo de um determinado volume de conhecimentos,
habilidades e atitudes adquiridas, que funcionam como
potencializadores da capacidade de trabalho e de producéo. Desta
suposicao deriva-se que o investimento em capital humano € um dos
mais rentaveis, tanto no plano geral do desenvolvimento das nacdes,
guanto no plano da mobilidade individual.

Dessa maneira, a perspectiva de uma educacao utilitarista, atrelada a teoria do
capital humano, se tornou de vez um elemento indissociavel das propostas da
Unesco para educacdo, mesmo com o declinio da teoria do Estado de Bem-estar

Social e a ascensdo da teoria neoliberal. Essa proposta se mantém porque o
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trabalho flexibilizado e o avanco em tecnologia se tornaram referéncia para o
desenvolvimento da cultura globalizada. Desse modo, o investimento na educacgao
se torna um incremento a forca de trabalho dos individuos, um mecanismo para
disponibilizar conhecimentos e habilidades técnicas, muito baseado em valores,
atitudes e condutas que atendam a necessidade do novo modo de producdo em
curso, associado a égide do economicismo e do tecnicismo.

Para Evangelista et al (2011, p. 47, grifos dos autores), a educacao tecnicista,
associada a teoria do capital humano, se tornou presente nas discussdes
internacionais sobre educacdo em funcdo das novas demandas causadas pela
restruturacdo do modo de producao capitalista. Assim,

A literatura internacional, retomando aspectos da Teoria do Capital
Humano, muito em voga nos anos 1970 [...], afirmava ser a educacédo
um dos principais determinantes entre os paises. Alegava-se que 0
novo paradigma produtivo demandava requisitos diferenciados de
educacao geral e qualificacéo profissional dos trabalhadores. Iniciou-
se entdo uma polémica em torno de explicagbes que davam como
inexoravel a apropriacdo dos avancos da tecnologia em todas as
esferas. Disseminou-se a ideia de que para “sobreviver’ a
concorréncia do mercado, para conseguir ou manter um emprego,
para ser cidaddo do século XIX, seria preciso dominar os cédigos da
modernidade.

Esse aspecto passou fazer parte da “agenda do dia” de diferentes organismos
internacionais e regionais por conta da restruturacdo do modo de producéo, tais
como: Banco Mundial (BM), Organizacdo par Cooperacdo e Desenvolvimento
Econémico (OCDE), Fundo das Nac¢des Unidas para a Infancia (UNICEF), Comisséo
Econdmica para a América Latina (CEPAL), Oficina Regional de Educacédo para a
América Latina e Caribe (OREALC). Para a Unesco, esse aspecto se tornou parte de
sua agenda a partir do momento que o imperialismo europeu e o0 modelo toyotista
japonés de producdo passa a exercer mais pressao e influéncia nas formulagcbes
elaboradas nas décadas que sucederam a crise do petréleo, iniciada em 1971,
principalmente, em decorréncia dos “fluxos informacionais”, provenientes das
Tecnologias da Informagédo e Comunicacéo (TIC), interligados em cadeia global.

A ideia de fluxo informacional surge pela necessidade de organizar e
compartilhar informagcdes em um determinado ambiente. Jamil (2001, p. 165) define
o conceito de fluxo informacional como "a transmissdo de dados ou conjunto de
dados através de unidades administrativas [...], organizacdes e profissionais, [...]

para alguém que delas necessitam". Ja para Greef e Freitas (2012), o fluxo
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informacional é uma combinacdo de eventos que gera informacdo, um fenédmeno
que envolve o emissor da informagdo e o receptor que o assimila, visto que um
conjunto de acdes gera conhecimento individual e coletivo.

Para ampliar esses conceitos, Valentim (2010, p. 17) considera que,

[..] Os fluxos de informacdo existentes nos ambientes
organizacionais sao produzidos naturalmente pelas proprias pessoas
e setores que nela atuam, a partir das atividades, tarefas e decisbes
que véo sendo realizadas. [...] No decorrer do fluxo, a mesma
informacdo pode ser usada/aplicada para outros objetivos [...], ou
seja, [...] a informacédo é mutavel e ndo estatica.

Frigotto (2010) e Gentili (1994) entendem que esses aspectos passam a
compor o cenario educacional internacional e sdo determinados por um novo modelo
de organizacao social e que compdem a chamada sociedade do conhecimento. Um
terreno que opera formulacbes tedricas de representacdes setorizadas e que no
aspecto politico-ideologico se sustentam na tese do fim da modernidade, no
surgimento da sociedade pés-industrial, pos-capitalista e pés-histéricas, no fim das
classes sociais, das ideologias e da sociedade do trabalho. Por isso, entendemos
que tanto a teoria do capital humano quanto o fluxo informacional e a logica,
baseada na sociedade do conhecimento, passaram a compor as formulacdes da
Unesco para o desenvolvimento da educacdo no mundo a partir da década de 1990,
iSSO porgue suas propostas educacionais sempre estiveram alinhadas com o modo
de producéo capitalista em desenvolvimento.

Portanto, no contexto da nova ordem mundial, onde tem se sistematizado um
novo receituario para criar uma cultura global capitalista, por meio de um dnico
modelo de cidadania, é necessario que haja politicas macros que busquem
universalizar a adaptacao dos individuos a essa cultura global. Com esse propésito,
a Unesco realiza, em 1990, em parceria com Fundo Internacional de Emergéncia
para a Infancia das Nac¢des Unidas (UNICEF), com o Programa das Nag¢fes Unidas
para o Desenvolvimento (PNUD) e com o Banco Mundial, a Conferéncia Mundial de
Educacao Para Todos (EPT), na cidade de Jomtien (Tailandia).

Esse evento internacional, que contou com a participacéo de representantes de
chefes de Estado, 150 ONGs e personalidades de destaque na educagcdo mundial,
foi um divisor de aguas para a Unesco e para a educagdo no mundo. Como
resultado dessa conferéncia foi elaborada a Declaragcdo de Jomtien (UNESCO,

1990), um marco na historia da Unesco e que se tornou referéncia para os paises
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que pretendiam adotar novas estratégias politicas para o desenvolvimento
socioeconémico, sobretudo para 0s paises que detinham as maiores taxas de
analfabetismo no mundo.

Essa Declaracédo apresentou novos pilares para as politicas educacionais, que
deveriam ser as bases para o desenvolvimento educacional de paises da periferia
do capitalismo mundial, tais como: Bangladesh, Brasil, China, Egito, india, Indonésia,
México, Nigéria e Paquistdo. Esses paises se comprometeram em cumprir seu papel
no desenvolvimento desse novo modelo de educacéo e de cidadania, considerando
os desafios da sociedade globalizada. Uma proposta baseada no neoliberalismo e
no desenvolvimento de uma cidadania global, associada ao novo modelo de
desenvolvimento econémico.

Além desse evento, outras producdes e ac¢des contribuiram para a promocao
de amplas reformas no campo da educacdo no mundo todo, sobretudo para o
desenvolvimento das bases da Educacdo para a Cidadania Global (ECG).
Producdes e acBes que buscam dar sugestbes no campo da politica, da legislacéo,
do financiamento, do curriculo, do planejamento e da gestdo educacional. Tudo isso,
tendo como prerrogativa o discurso de que o novo modelo de educagéo, agora mais
do que nunca, associado ao desenvolvimento econdmico, deve conduzir os paises
periféricos rumo a sociedade moderna.

Apesar da Educacdo para Cidadania Global ainda néo ter surgido como
proposta sistematizada na Declaracdo de Jomtien, os principios e diretrizes que a
compdem ‘nascem’ nesse documento. Apés a Conferéncia de Jomtien, relatérios
anuais®® e outros eventos mundiais foram realizados com o intuito de, além de
ratificar a preocupacdo da Unesco com a Educacdo Priméaria Universal (EPU),
elaborar propostas voltadas ao desenvolvimento da educacéo ofertada no mundo
todo. Dentre esses eventos, destacamos os dois Foruns Mundiais de Educagéao, um
realizado, em 2000, na cidade de Dakar (Senegal) e outro, em 2015, na cidade de
Incheon (Coreia do Sul).

Esses trés eventos mundiais tém possibilitado a Unesco disseminar um modelo
universal de educacao, subsidiado pela necessidade de globalizacdo da economia,
pela teoria do capital humano, pelo fluxo informacional e pelo discurso da sociedade

50 “Todo ano, a Unesco publica o Relatério de Monitoramento Global de Educagédo para Todos que
apresenta uma avaliacdo da situacdo do mundo com respeito ao seu compromisso de proporcionar
educacéo basica para todas as criangas, jovens e adultos até 2015” (UNESCO, 2007, p. 8).
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do conhecimento, os quais exigem a constituicdo de um novo modelo de cidadania
(cidadania global) adaptado a economia capitalista globalizada.>!

Para isso, as agéncias financeiras internacionais e regionais, a exemplo do
Banco Mundial, tornam-se importantes aliadas no processo de disseminacdo das
propostas educacionais associadas a légica da educagcdo como desenvolvimento
econdmico, utilizando, para isso, a necessidade de ajuda financeira dos paises
periféricos do capitalismo.

Além disso, a Unesco ainda conta com mais de 50 representacdes entre
escritorios, clusters (conjunto de computadores interconectados) e oficinas regionais,
distribuidas pelos continentes e 11 institutos e centros especializados, tais como:

e Instituto Internacional de Planejamento da Educacgéo (IIPE — Paris e Buenos
Aires);

e Bureau Internacional de Educacao (IBE — Genebra, Suica);

e Instituto de Educacéo ao Longo da Vida (UIL — Hamburgo, Alemanha);

e Instituto de Educacdo Superior para a América Latina e o Caribe (IESALC —
Caracas, Venezuela);

e Instituto de Estatistica (Montreal, Canadd);

e Instituto de Tecnologias da Informacdo na Educacdo (IITE — Moscou,
Russia);

e Instituto de Educacéo para as Aguas (IHE — Delft, Holanda);

e Centro Internacional para a Educagcdo Técnica e Vocacional (UNEVOC —
Bonn, Alemanha);

e Centro Europeu para a Educacado Superior (CEPES — Bucareste, Roménia);

e Centro Internacional de Fisica Teorica (ICTP — Trieste, Italia); e

e Instituto Internacional de Capacitacdo (IICBA — Addis Abeba, Etidpia).

No ambito da América Latina, destaca-se o papel da Oficina Regional para a
América Latina e o Caribe (OREALC-UNESCO - Santiago, Chile), que
desenvolve ampla programacdo no campo da educacdo para todos. Para auxiliar
sua missdo em favor da disseminagédo de ideias, de inovagdes e iniciativas, a

Unesco ainda tem mais de 4000 clubes, centros e associagbes que desenvolvem

51 “A Unesco e a agéncia lider da Década das NagOes Unidas de Alfabetizacdo (2003-2012). Ao
coordenar os esfor¢cos de diversos parceiros, a Unesco desenvolve novos instrumentos para avaliar o
impacto das campanhas e dos programas de alfabetizacao. [...] lidera também a Década das Nacbes
Unidas da Educacéo para o Desenvolvimento Sustentavel (2005-2014), focalizando o papel central
da educacao na busca do desenvolvimento sustentavel” (UNESCO, 2007, p. 8).
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atividades em mais de 90 paises, 7.900 escolas associadas e mais de 600 Catedras
universitarias que se fazem presentes na maioria dos paises. Todas essas entidades
sao orgaos que auxiliam os paises a resolver os principais problemas relacionados a
educacdo (UNESCO, 2007).

Esse conjunto de acbes que a Unesco tem desenvolvido no campo da
educacéo, sobretudo a partir da década de 1990, é o que consideramos compor as
estratégias para se desenvolver e implementar no mundo a Educacdo para a
Cidadania Global. Dessa forma, para analisar os principios e diretrizes que
compdem essa proposta de educacdo, na seg¢do seguinte iremos tratar das
declaracbes dos trés grandes eventos mundiais sobre educagcdo com o intuito de
identificar os pressupostos que vao compor a proposta da Unesco para o

desenvolvimento da Educacéo para a Cidadania Global.

2.2 PRINCIPIOS E DIRETRIZES DA EDUCAC}AO GLOBAL PRESENTES NAS
DECLARAC}@ES MUNDIAIS SOBRE EDUCAQAO (JOMTIEN, DAKAR E
INCHEON)

Como vimos, a Unesco, desde a sua fundacdo, desenvolve acdes em
diferentes é&reas de conhecimentos (Educacdo, Ciéncias Naturais, Ciéncias
Humanas e Sociais, Cultura e Comunicacdo e Informac&o) que contribuem para
manter a hegemonia da cultura capitalista no mundo. Especificamente na area da
educacao que tem proporcionado diferentes acdes no sentido de garantir — a partir
da perspectiva capitalista — a paz entre 0os povos e contribuir para o desenvolvimento
social, cultural e econdmico de seus paises membros, sobretudo dos paises que
detém os piores indices de desenvolvimento humano.

Dentre as agbes desenvolvida pela organizagdo, a Conferéncia Mundial de
Educacdo Para Todos, realizada em 1990 na cidade de Jomtien, na Tailandia
(UNESCO, 1990) foi um marco na sua historia, isso porque consideramos que esse
evento representa a maior mudanca na forma como esse organismo concebe a
educacdo que passou a ser caracterizada pela necessidade de adequacdo das
forgas produtivas — outrora balizadas pelo modelo taylorista/fordista de producao —
de acordo com a reestruturacdo do modo de producéo, causada pelo agravamento
da “crise estrutural do capital” que passou a exigir um outro perfil de trabalhador
(MESZAROS, 2011).
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Na prética, a reestruturacdo capitalista, com base neoliberal, passou a
determinar a formacéo de um novo modelo de cidadania, com o intuito de preparar o
individuo para enfrentar os novos desafios do mundo moderno. Nesse sentido, 0
papel dos eventos mundiais foi de preparar as sociedades para seguir uma nova
forma de controle social, orientado pela globalizacdo do capital para manter seu
dominio no mundo, mesmo em tempos de crise permanente de seu modo de
producéao.

A preocupacao com a formacdo de uma cidadania global ou a sistematizacéo
de uma estratégia politico-pedagdgica para o desenvolvimento de uma Educacao
para a Cidadania Global, ndo se fez presente de forma direta no texto da Declaracéo
de Jomtien (UNESCO, 1990), mas alguns aspectos que consideramos compor suas
bases (estes que iremos expor na sec¢ao seguinte) estdo postos nesse documento.
Documento este que foi aprovado na Conferéncia Mundial de Educacéo Para Todos
por representantes de mais de cem paises e Organizacdes Nao Governamentais
(ONGs) que, na época, se comprometeram em alcancar até o ano de 2000 a meta
da Educacao Priméria Universal (EPU) para a populacdo mundial. Isso porque havia
a compreensao de que este nivel de ensino seria satisfatorio as necessidades
bésicas de aprendizagem.

O que demarca o mérito da Declaracdo de Jomtien (UNESCO, 1990) é a
preocupacdo em colocar a educacdo no centro das aten¢cées mundiais como uma
necessidade basica de todo cidaddo e um compromisso de todas as sociedades.
Dessa maneira, as necessidades basicas de aprendizagem s&o postas como
elementos centrais para o desenvolvimento da cidadania moderna/globalizada, as
quais se constituem a partir de dois aspectos fundamentais:

e 0s ‘“instrumentos essenciais para a aprendizagem” que correspondem a
leitura, escrita, expressao oral, calculo e a solu¢do de problema; e

e 0s “conteudos basicos da aprendizagem” que correspondem aos
conhecimentos, habilidades, valores e atitudes (UNESCO, 1990).

E perceptivel que os instrumentos essenciais para a aprendizagem, propostos
pela Declaracdo de Jomtien (UNESCO,1990), sdo limitados apenas aos aspectos
instrumentais de ensino. Portanto, a leitura, a escrita e o calculo se tornam
habilidades primarias da educacéo escolar e estdo associadas a necessidade do
individuo de se comunicar e de resolver problemas do cotidiano, tal como é proposto
pela Teoria do Capital Humano (SCHULTZ, 1971).
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Ja os contetdos basicos da aprendizagem revelam dois elementos que
consideramos muito problematicos para o desenvolvimento de uma educacao critica
e emancipadora: primeiro, o fato dos conhecimentos/contetdos estarem de forma
generalista, ou seja, ha uma omissdo sobre que conhecimento a escola deve
socializar ou priorizar; o segundo é a relacdo em igualdade de importancia colocada
no texto, envolvendo os conhecimentos, habilidades, valores e atitudes, fato este
que revela um carater pseudocientifico muito comum as pedagogias das
competéncias.

Isso se torna evidente na Declaracdo de Jomtien no momento em que se
expressa o porqué das necessidades béasicas de aprendizagem. Segundo a Unesco
(1990, p. 2), elas séo:

[...] necessarias para que 0s seres humanos possam sobreviver,
desenvolver plenamente suas potencialidades, viver e trabalhar com
dignidade, participar plenamente do desenvolvimento, melhorar a
gualidade de vida, tomar decisbes fundamentais e continuar
aprendendo.

Portanto, compreendemos que as necessidades basicas de aprendizagem
propostas na Declaragcdo buscam transformar a educagdo mundial hum campo de
valorizacdo de condutas universais, associadas as necessidades no novo modelo de
producdo. Uma educacdo voltada para o ensino de conteddos instrumentais,
associados a comportamentos, valores e atitudinais comuns a cidadania global, os
quais sdo ensinados por meio de pedagogias inovadoras e centradas no aluno.
Nesse contexto, a escola se torna um espaco propicio a novas didaticas,
possibilitando sua abertura para o mundo e para novas tecnologias de comunicacao
e informacdo. Por isso, a educacao, proposta pela Unesco por meio da Declaracéo
de Jomtien, deve atender as demandas do mundo globalizado e do continuo fluxo de
informacgoes.

Essa tendéncia segue a logica neoliberal de educacdo que, segundo Duarte
(2006, p. 47), ocupa um lugar de destaque no plano ideologico do capitalismo
mundial. Assim,

Para a preocupacdo do capital torna-se hoje necessario [...], uma
educacao que forme os trabalhadores segundo os novos padrdes de
exploracao do trabalho. Ao mesmo tempo, ha necessidade, no plano
ideoldgico, de limar as expectativas dos trabalhadores em termos de
socializacdo do conhecimento pela escola, difundindo a ideia de que
0 mais importante a ser adquirido por meio da educacao ndo é o
conhecimento, mas sim a capacidade de constante adaptacdo as
mudancas no sistema produtivo.
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Essa logica se tornou o Norte das agbes e formula¢cdes da Unesco no campo
da educacdo a partir da década de 1990. Um dos elementos centrais para
comprovar essa afirmativa esta nos objetivos postos na Declaracdo de Jomtien para
se atingir as “necessidades basicas de aprendizagem” junto aos cidaddos no mundo.
Objetivos que buscam dar enfoques mais “abrangentes” ao ensino, mas que revelam
o intuito de priorizar a educagdo de conhecimentos Uteis ao mercado e de valores
culturais e morais que possam ser comuns a todos os cidaddos do planeta.
Conhecimentos estes que devem ser tratados a partir de estratégias metodoldgicas
inovadoras, centradas no aluno, na familia e na comunidade e que podem ser
desenvolvidas tanto no espaco escolar como nao escolar e também a partir de
parcerias com diferentes setores, sobretudo o privado.

Os enfoques que a Declaracdo apresenta revelam aspectos importantes que
nos ajudam a perceber de maneira mais concreta essa preocupagao com 0 ensino
de conhecimentos voltados a lI6gica de mercado e aos valores culturais universais.
No Quadro 2, apresentamos uma sintese sobre os enfoques que estdo postos na
Declaragcao de Jomtien.

Quadro 2 — Enfoques abrangentes definidos pela Declaracdo de Jomtien (UNESCO,

1990).
Enfoques Descricéo

WLIEIEELr4 @ Oferecer a todas as criangas, jovens e adultos, a oportunidade de
UL M- alcancar e manter um padrdo minimo de qualidade da
CHIT-To- -l aprendizagem; a prioridade € dar acesso a educacdo as
Il I-I-B mulheres e aos deficientes, mas os demais grupos excluidos
equidade também ndo devem sofrer qualquer tipo de discriminagcdo no
acesso as oportunidades educacionais.

o [I-NMCIgEN Possibilitar a aprendizagem de conhecimentos Uteis, habilidades
atencéo g8 de raciocinio, aptiddes e valores, através de abordagens ativas e
el o lve Uil participativas sdo particularmente valiosas para garantir aos
educandos esgotar plenamente suas potencialidades. Para tal, a
necessidade de definir, nos programas educacionais, 0s niveis
desejaveis de aquisicdo de conhecimentos e implementar
sistemas de avaliagédo de desempenho.

Yyl TaENO Sl estratégias que envolvam as familias e comunidades ou
METGRR-NRE: IOl programas institucionais; Programas complementares
CCHE-To- O IO W alternativos para criangcas cujo acesso a escolaridade formal é
Educacéo limitado ou inexistente; programas de alfabetizacdo e de
Basica capacitacdo técnica para a aprendizagem de oficios; programas
de educacao formal e ndo formal em matérias como saude,
nutricdo, populagéo, técnicas agricolas, meio-ambiente, ciéncia,
tecnologia, vida familiar e outros problemas sociais; instrumentos
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disponiveis e os canais de informacdo, comunicacdo e acao
social podem contribuir na transmissdo de conhecimentos
essenciais, bem como na informacéo e educacéo dos individuos
quanto a questdes sociais.

Mo JlAF-IaVl Garantir a todos os educandos assisténcia em nutricdo, cuidados
ambiente médicos e o apoio fisico e emocional essencial para que
cLSOIEG[ORE-W participem ativamente de sua propria educacdo e dela se
clolgalo[P£ L[l beneficiem. Criar um ambiente de aprendizagem onde haja calor
humano e vibracéo.

Fortalecer articulacdes e aliancas serdo necessarias em todos 0s niveis:
aliancas entre todos os subsetores e formas de educacao, reconhecendo
0 papel especial dos professores, dos administradores e do
pessoal que trabalha em educacéo; entre os 6rgaos

Fonte: Quadro elaborado pelo autor a partir da Declaracdo de Jomtien (UNESCO,

1990).

Ao tratar sobre a universalizacdo do ensino, a Declaracdo ndao propde um
padrdo Unico de qualidade e sim um padrdo que busque uma adaptacdo da norma
geral a situacdes especificas. Isso significa que o padrdo minimo pode ser
determinado pela necessidade da economia local, onde o individuo reside. Outro
aspecto que destacamos € a aprendizagem que deve se constituir a partir de
conhecimentos utilitaristas, de habilidades e competéncias necessérias a demanda
de cada realidade. A escola, nesse contexto, ndo é tida pela Unesco como a Unica
instituicdo responséavel pela educacdo dos conhecimentos necessarios a demanda
da sociedade, pois, a familia e a comunidade fazem parte desse processo, logo,
nesse contexto, a parceria com o setor privado passa a ter também acdes legitimas
no desenvolvimento da formacgéo educacional dos individuos.

Esses enfoques, presentes na Declaracdo de Jomtien (UNESCO,1990),
indubitavelmente, funcionam como uma armadilha para os paises periféricos do
capitalismo. Isso porque o discurso de uma educacdo “acessivel’” e de “melhor
qualidade” a todos, ndo revela o que estd em jogo, ou seja, o rebaixamento do
ensino das classes populares e a entrega do controle e do desenvolvimento da
educacdo dos Estados nas maos do setor privado®?. Para Freitas (1995), Maués
(2005), Duarte (2006), Frigotto (2010) e Evangelista et al (2011) esses aspectos —

comuns aos organismos internacionais — revelam a estratégia do capitalismo

°2 Para informacbes sobre o crescente dominio do setor privado sobre educagdo, consultar:
MAUES, O. C. A Educacéo na Contemporaneidade: mercantilizagdo e privatizacdo? Universidade e
Sociedade, Brasilia, v. XV, n.37, p. 81-92, 2006.
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mundial em desenvolver um novo modelo de educacéo, baseado no fendmeno da
globalizac&o e do neoliberalismo.
Para Maués (2005, p. 94),

A partir desse cenario é que as politicas educacionais séo
desenhadas, as reformas passam a ser internacionais, tendo em
vista que seus objetivos sdo determinados pelos organismos
multilaterais cujos fins estdo voltados para o crescimento econémico,
e, para tanto, procuram alinhar a escola a empresa, e 0s contetudos
ensinados as exigéncias do mercado.

As implicacbes disso, na educacdo dos paises que se submetem as
proposicdes contidas na Declaracdo de Jomtien (1990), esta no desenvolvimento de
politicas que pouco valorizam a especificidade da educagédo escolar®?, sobretudo a
educacdo destinada 4s camadas populares. Por conta disso, a educacao escolar
(publica ou privada) nos paises em desenvolvimento se torna um mecanismo de
segregacao social. Uma proposta de educagdo que possibilita ao capital
internacional promover um conjunto de arranjos para que os individuos se adaptem
a uma forma particular de civilizacao, de cultura, de comportamento e de atitudes, as
guais estdo associadas a um modelo global de sociedade e de cidadania. Esses séo
os principios que fazem parte da Declaracdo de Jomtien (UNESCO,1990) e que
compreendemos que servem de referéncia a Educacdo para a Cidadania Global
elaborada pela Unesco nos anos 2000.

Esses aspectos possibilitaram a Unesco criar estratégias nos anos 2000 para
universalizar esse modelo de educacdo no mundo. Estratégias que se colocam com
0 intuito de induzir os Estados membros a reproduzirem uma “pedagogia da
hegemonia”. >*

Com relacédo a educacdo como uma estratégia de manutencdo da hegemonia,
temos acordo com Gramsci (1999, p. 399) quando afirma que,

Toda relagdo de ‘hegemonia’ é necessariamente uma relagao
pedagdgica, que se verifica ndo apenas no interior de uma nacéo,
entre as diversas forcas que a compde, mas em todo o campo
internacional e mundial, entre conjuntos de civiliza¢cdes nacionais e
continentais.

53 Para Saviani (2005), a educacdo escolar existe para propiciar aos individuos a aquisicdo dos
instrumentos que possibilitam o acesso ao saber cientifico, bem como o proprio acesso aos
rudimentos desse saber. Nesse sentido, as atividades da educacao escolar devem ser organizadas a
partir de um conjunto de atividades nucleares, pois é a partir desse saber que se estrutura o curriculo
da escola elementar.

54 Esse conceito gramsciano, que embora nao tenha sido desenvolvido por Gramsci, € inspirado em
sua formulacéo quando trata sobre as relacdes de hegemonia como uma acao pedagdgica (NEVES;
SANT’ANNA, 2005).
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Neves e Sant’Anna (2005) ajudam a contemporizar a ideia de Gramsci (1999)
sobre esse aspecto, sobretudo, se relacionarmos com as ac¢des desenvolvidas pela
Unesco sobre a educacao no mundo. De acordo com Neves e Sant'/Anna (2005, p.
27),

Nas sociedades ocidentais [...], a pedagogia da hegemonia passa a
se exercer mais sistematicamente por meio de acdes com funcgéo
educativa positiva, que se desenvolve primordialmente na sociedade
civil, nos aparelhos de hegemonia politica e cultural das classes
dominantes, sendo, para Gramsci, a escola o mais importante deles.

Nesse sentido, torna-se inevitdvel caracterizar a proposta elaborada pela
Unesco para o desenvolvimento da Educacdo para Todos como uma proposta
politico-pedagogica que busca universalizar a hegemonia do capitalismo no mundo.
Isso porgue os aspectos que compdem as necessidades basicas de aprendizagens,
propostos pela Declaracdo de Jomtien, revelam que estd proposta busca formar
individuos que possam facilmente se adaptar ao atual modo de producéo. Logo, se
consideramos as necessidades imediatas dos paises periféricos do capitalismo os
problemas relacionados ao acesso a educacéo, ao analfabetismo, a aprendizagem e
a formacéao de professores sdo bem mais problematicos do que dos paises centrais.

Portanto, para esses paises periféricos as necessidades de aprendizagem
relacionadas aos conhecimentos utilitaristas e atitudinais acabam se tornando
prioridade sobre as politicas publicas educacionais. Isso porque esses
conhecimentos séo tidos como essenciais para o desenvolvimento socioeconémico,
haja vista que a Teoria do Capital Humano se mantém predominante no projeto
histérico capitalista.

Essa relacdo se torna mais evidente quando as politicas desenvolvidas nos
paises periféricos sdo submetidas aos acordos bilaterais firmados com as agéncias
financeiras internacionais — os “novos senhores do mundo” — a exemplo do Banco
Mundial, do Fundo Monetario Internacional (FMI) e do Banco Internacional para a
Reconstrugéo e o Desenvolvimento (BIRD).

Para Frigotto (2010, p. 155),

Por essa trilha podemos perceber que tanto a integracdo econémica
guanto a valorizacdo da educacdo basica geral para formar
trabalhadores com capacidade de abstracéo, polivalentes, flexiveis e
criativos ficam subordinadas a légica do mercado, do capital e,
portanto, da diferenciacdo, segmentacgdo e excluséo.
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Ao nosso ver, a concepcao de educacao, presente na Declaracdo de Jomtien
(UNESCO, 1990), contribuiu significativamente com as bases para o
desenvolvimento da cidadania global, uma referéncia que ajudou a constituir essa
proposta como um modelo a ser seguido por todos os formuladores de politica
educacionais no mundo. Um modelo ndo deve estar presente apenas na escola,
mas também em outros aparelhos ideoldgicos (midia, familia, religido etc.), tidos
como indispensaveis a manutencédo e ao fortalecimento da hegemonia capitalista.

Essas estratégias tém se aprimorado cada vez mais a cada evento mundial
sobre educacdo que a Unesco realiza, sdo estratégias que hoje fortalecem a
proposta de “Educacao para a Cidadania Global”. Estratégias que tem a fungao de,
além de inculcar a ideologia burguesa nos individuos de todo o planeta, também
provocar o0 recalcamento, a submissdo e a criminalizacdo da ideologia que
representa os interesses das camadas populares (SAVIANI, 2009).

Vale destacar que no ano seguinte a Conferéncia de Jomtien, foi criada a
Comissao Internacional sobre Educacdo para o Século XXI. Comissdo esta,
presidida pelo francés Jacques Delors e que, juntamente com mais quatorze
personalidades académicas de todas as regibes do mundo, produziu o relatério
denominado Educagé&o: um tesouro a descobrir (DELORS, 2010).

Esse relatdrio ratificou as definicbes da Conferéncia de Jomtien e apresentou
novas reflexdes e recomendacdes sobre educagdo para uma cidadania consciente
ao longo da vida, dentre elas, podemos destacar os quatro pilares da educacéo, tais
como:

e aprender a conhecer®>;
e aprender a fazer®; a

e prender a conviver®’; e

55 Aprender a conhecer, caracteriza-se por combinar uma cultura geral, suficientemente ampla, com a
possibilidade de estudar, em profundidade, um ndmero reduzido de assuntos, ou seja: aprender a
aprender, para beneficiar-se das oportunidades oferecidas pela educacdo ao longo da vida
(DELORS, 2010).

56 Aprender a fazer, caracteriza-se por adquirir ndo s6 uma qualificagcdo profissional, mas, de uma
maneira mais abrangente, a competéncia que torna a pessoa apta a enfrentar numerosas situacoes e
a trabalhar em equipe. Além disso, aprender a fazer no ambito das diversas experiéncias sociais ou
de trabalho, oferecidas aos jovens e adolescentes, seja espontaneamente na sequéncia do contexto
local ou nacional, seja formalmente, gracas ao desenvolvimento do ensino alternado com o trabalho
(DELORS, 2010).

57 Aprender a conviver, caracteriza-se por desenvolver a compreensdo do outro e a percepcao das
interdependéncias — realizar projetos comuns e preparar-se para gerenciar conflitos — no respeito
pelos valores do pluralismo, da compreensao mitua e da paz (DELORS, 2010).
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e aprender a ser®8,

Esses pilares se tornaram mais uma referéncia para as proposi¢cdes da Unesco
e um marco para o desenvolvimento das politicas educacionais no mundo todo,
tanto que esses pilares se manterdo nas formulagbes das declaracdes dos dois
eventos mundiais, realizados pela Unesco sobre educacdo (Dakar/2000 e
Incheon/2015).

Nos Foruns de Dakar e Incheon, apesar de que, em ambos 0s eventos, ficaram
mantidos o comprometimento com os objetivos e as metas de Educagao Para
Todos, o sentido de universalizagdo da educacao foi reeditado. Isso aconteceu em
funcdo das dificuldades econdmicas enfrentada pelos paises em desenvolvimento e
a propria desigualdade entre as nacdes, provocada pela crise do capitalismo.

Esse problema € natural do sistema capitalista, principalmente em funcdo de
sua “crise estrutural” (MESZAROS, 2011), fato que tornou a questdo da
universalizacdo da educacao dentro desse modelo de sociedade uma meta dificil de
ser alcancada pelos paises periféricos, porque as dificuldades econbmicas que
passam os Estados com os piores indices educacionais sdo provocadas pelo proprio
capitalismo.

Por conta desse limite, a meta de Jomtien referente a universalizacdo da
educacao foi modificada, contudo, o modelo de educacéo pensado para se alcancar
0 comportamento universal — baseado em uma cultura universal e valores também
universais — se manteve com a mesma esséncia, sé que aprimorada. O Férum de
Dakar (UNESCO, 2000) representou esse aprimoramento, ao ponto da declaracéo
desse evento fixar seis metas para se alcancar a Educacao para Todos (EPT), como

vemos no Quadro 3.

Quadro 3 — Novas metas definidas pelo Forum de Dakar — 2000.

1-Primeira Expandir e aprimorar a assisténcia a educacgéo e os cuidados na
infancia primeira infancia, especialmente para as criangcas mais

vulneraveis.

2-Educacéao Garantir até 2015 educacdo primaria, gratuita e de boa qualidade
primaria a todas as criangas, em especial do género feminino, em

situacao de risco e negras.

58 Aprender a ser, caracteriza-se por desenvolver, o melhor possivel, a personalidade e estar em
condicbes de agir com uma capacidade cada vez maior de autonomia, discernimento e
responsabilidade pessoal. Com essa finalidade, a educacdo deve levar em consideracdo todas as
potencialidades de cada individuo: meméria, raciocinio, sentido estético, capacidades fisicas, aptidao
para comunicar-se (DELORS, 2010).
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Dar a todo jovem e adulto acesso equitativo & aprendizagem
adulto apropriada e a programas de capacitacao para a vida.

Alcancar uma reducdo de 50% nos niveis de analfabetismo de
mo adultos, especialmente de mulheres, até 2015.

SEEUGEGEEGIE Alcancar, até 2005, por meio de politicas de acesso e

CEREIGEIEN permanéncia as meninas, a paridade de géneros na educacao

educacao primaria e até 2015, na educacédo secundaria.

6-Educacéao Melhorar a qualidade da educacgéo e assegurar a sua exceléncia,
de garantindo um melhor indice educacional ao alcance de todos.

qualidade
Fonte: Quadro elaborado pelo autor a partir da Declaracéo de Dakar (UNESCO, 2000).

Na descricdo das seis metas fica evidente que a universalizacdo da educacéao
deixa de ser central, ou seja, a preocupacdo se volta para 0 acesso e o tipo de
educacdo que deve ser desenvolvido na educacdo primaria, ndo sé de criancas,
mas também de jovens e adultos com atencdo as mulheres, sobretudo as
pertencentes a grupos de minorias. Essa ampliacdo foi definida com base em
balancos, realizados pela organizacédo durante o Férum de Dakar (UNESCO, 2000),
sobre o que foi desenvolvido a partir da Conferéncia Mundial de Jomtien
(UNESCO,1990), em geral se considerou a crise econdmica mundial como
limitadora de acGes mais efetivas dos paises para alcancar as metas de Jomtien.%°
Além disso, a Unesco passou a desenvolver a ideia do empreendedorismo como
parte do desenvolvimento de um modelo de educagéo universal, principalmente para
atender as necessidades educacionais de jovens e adultos.

Na América Latina, a manifestacdo de maior abrangéncia em prol do
empreendedorismo por meio da educacdo foi feita pela Oficina Regional de
Educacdo para América Latina e o Caribe (OREALC). Essa entidade, ligada a
Unesco, aprovou na Reunido Intergovernamental realizada na cidade de Havana,
Cuba, em novembro de 2002, o Projeto Regional de Educagédo para a América
Latina e o Caribe (PRELAC)® (UNESCO, 2004). Nesse projeto foi incluido um quinto
pilar aos quatro ja estabelecidos em 1996 pelo Relatério Delors, o “aprender a

empreender”, com o intuito de estabelecé-lo como mais um eixo da educacéo, uma

59 O balanco realizado sobre as metas alcancadas pelo Brasil, foi publicado pela Unesco Brasil em
2015, com o titulo Educacéo para todos 2000-2015: progressos e desafios. Nesse documento consta
que as Unicas metas que o pais tem se dedicado a cumprir € o alcance da educacgdo primaria
universal (primeiro ciclo do Ensino Fundamental, do 1° ao 5° ano), principalmente para meninas,
minorias étnicas e criancas marginalizadas; e o alcance da paridade e a igualdade de género — ou
seja, a mesma proporcédo de homens e mulheres nas escolas.

60 Esse documento foi langado no Brasil em abril de 2004.
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estratégia para gerar alternativas ao desemprego, mesmo em tempos de crise, e
assim se manter a producéo coletiva de riquezas.

Com isso, a Unesco, nos anos 2000, passou a relacionar com énfase as
necessidades basicas de aprendizagem, bem como o0s resultados dessa
aprendizagem, as demandas da globalizacdo. Principalmente na aprendizagem dos
conteddos relacionados aos saberes atitudinais, dos valores universais, das
competéncias, habilidades e das rela¢gbes interpessoais. Uma caracteristica muito
comum de um modelo de educacdo associada ao lema “aprender a aprender”,
criada pelo Projeto Regional de Educacdo para a América Latina e o Caribe
(PRELAC), em 2002.

Duarte (2006), baseado na obra do portugués Vitor da Fonseca (1998), que
analisa a capacidade do individuo de adaptacdo e de aprender a aprender e a
reaprender para saber enfrentar os desafios, impostos aos novos postos de trabalho,
nos revela o que representa uma educacdo baseada nos idedrios educacionais do
lema “aprender a aprender”. Logo, para Duarte (2006, p. 42),

Trata-se de um lema que sintetiza uma concepgdo educacional
voltada para a formacdo da capacidade adaptativa dos individuos.
Quando educadores e psicélogos apresentam o “aprender a
aprender” como sintese de uma educacido destinada a formar

s

individuos criativos, €é importante atentar para um detalhe
fundamental: essa criatividade ndo deve ser confundida com busca
de transformac0@es radicais na realidade social, busca de superacéo
radical da sociedade capitalista, mas sim criatividade em termos de
encontrar novas formas de acdo que permitam melhor adaptagcéo aos
ditames do processo de producéo e reproducéo do capital.

Portanto, o lema aprender a aprender que representa o0 conjunto dos cinco
pilares, propostos pela Unesco, esta associado ao modelo de educacdo que se
preocupa com a adaptacdo dos individuos as necessidades do mundo moderno,
uma proposta educacional que surge com o movimento escolanovista nos EUA e na
Europa no pos-segunda guerra.

Estamos de acordo com Duarte (2006) quando afirma que esse lema
corresponde ao aprender a adaptar-se as necessidades do modo de producao
vigente, cabendo a educacdo escolar promover os instrumentos necessarios para
esse fim que, de modo geral, estd associado ao ensino de conhecimentos
atitudinais, de valores comportamentais e competéncias e habilidades para que o

individuo possa se adaptar ao atual modo de producéo.
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O lema aprender a aprender esta associado as metas do Férum de Dakar
(2000) e se tornou referéncia para o desenvolvimento da Educacdo para a
Cidadania Global que, por sua vez, foi constituida por meio da iniciativa "Educacao
em Primeiro Lugar"”, lancada pelo secretario geral da ONU (Ban Ki-moon) em 2012.
Essa iniciativa visa promover o progresso rumo a consecucao dos Objetivos de
Desenvolvimento do Milénio, relacionados a educacgéo, e deu origem a Iniciativa
Global de Educacéo em Primeiro Lugar (GEFI).%%

A GEFI foi instituida com o objetivo de universalizar o perfil da educagcdo no
mundo e mobilizar recursos para concessao da Educacéo para Todos (EPT) e, para
isso, definiu trés prioridades para o desenvolvimento da educagao mundial, a saber:

e Cada menino e menina na escola;
¢ Qualidade de aprendizagem; e
o Cidadania global.

A Unesco, como agéncia da ONU que tem como objeto a educacdo, assume
sua coordenacao geral da GEFI e passa criar estratégias para fomentar os paises
membros para o desenvolvimento da Educacédo para a Cidadania Global.

Dessa forma, as estratégias, elaboradas na Conferéncia de Jomtien e,
sobretudo, no Forum de Dakar, serviram de referéncia para a criacdo das medidas
esséncias constituidas pela GEFI para alcancar a ETP. No Quadro 4, destacamos as
relacfes que consideramos importantes entre o Forum de Dakar (UNESCO, 2000) e
as medidas definidas pela GEFI, pelas quais ndo deixam duvidas as conexdes entre
o lema aprender a aprender e a Educacao para a Cidadania Global (ECG).

Quadro 4 — Similaridades entre as estratégias de Dakar e as medidas da GEFI —
2000/2012.

Mobilizar forte comprometimento politico
nacional e internacional com a Educacéo
para Todos, desenvolver planos de agéo
nacionais e aumentar significativamente
o] investimento em Educacao
Fundamental.

Promover politicas de ETP dentro de um | Garantir que a educacéao seja relevante
guadro setorial sustentavel e bem | para as economias locais e 0s meios
integrado, vinculado a eliminagcdo de | de subsisténcia.

maneira clara da pobreza e a estratégias

61 Em inglés: Global Education First Initiative.
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de desenvolvimento.

Desenvolver sistemas de direcao e
administracdo educacional sensiveis,
participativos e controlaveis.

Garantir uso eficiente e
responsavel dos recursos em
consonancia com o0s planos nacionais
de educacéo.

um

Garantir 0 desenvolvimento da
sociedade civil na formulacéo,
implementagdo e monitoramento das
estratégias para o desenvolvimento
educacional.

Atender as necessidades dos sistemas
educacionais afetados por conflitos,
catastrofes e conduzir programas
educacionais de modo a promover a
compreensao multua, a paz e a
tolerancia, e que ajudem a evitar a
violéncia e o conflito.

Zelar pela existéncia de politicas
nacionais de educacéo que garantam a
continuidade da

educacdo de criancas
emergéncias humanitarias.

durante

Implementar estratégias integradas para
a igualdade entre os géneros na
educacéo que reconhecam a
necessidade de mudancas nas atitudes,
valores e praticas.

Eliminar as desigualdades entre os
sexos em todos os niveis de ensino

Implementar urgentemente programas e
acbes educacionais para combater a
pandemia do HIV/AIDS.

=X~

Criar ambientes educacionais seguros,
saudaveis, inclusivos e equitativamente
financiados que levem a exceléncia na
aprendizagem, com niveis claramente
definidos de desempenho para todos.

Acompanhar os resultados de
aprendizagem de cada aluno e usar as
informacdes para ajuda-los a melhorar
seu desempenho.

Elevar o status, o moral e o
profissionalismo dos professores.

Garantir que todos o0s professores
recebam treinamento basico e tenham
possibilidades de aprimoramento.

Utilizar as novas Tecnologias de
Informacdo e Comunicacao para atingir
aEPT

Oferecer possibilidades alternativas de
aprendizagem, incluindo competéncias
para a vida diaria, a todos os jovens
gue ndo puderam receber educacéo
formal.

Monitorar sistematicamente o progresso
na direcdo dos objetivos da EPT e as
estratégias nos niveis regional, nacional
e internacional.

Promover a consciéncia de ser
cidaddos do mundo; Ensinar o0s
valores, conhecimentos e habilidades
necessarios a paz, a tolerancia e o
respeito pela diversidade.

Apoiar-se em mecanismos existentes
para acelerar o avanco na politica na
Educacéo para Todos.

-X-

Fonte: Quadro elaborado pelo autor a partir da Declaracdo de Dakar e do documento

da GEFI (UNESCO, 2000; 2012).
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E perceptivel que as medidas elaboradas pela GEFI mantém os aspectos
essenciais definidos nas estratégias de Dakar (UNESCO, 2000), ou seja, a
perspectiva da educacdo como meio para o desenvolvimento econémico, 0 combate
aos problemas globais e as desigualdades entre os géneros, além do
acompanhamento de resultados para melhor desenvolvimento de exceléncia no
processo de ensino e de aprendizagem, no treinamento do professor e no uso das
TICs na consecucao das EPT, séo estratégias, definidas em Dakar, que compdem a
constituicdo da ECG. Todavia, a GEFI apresenta um elemento que no Forum de
Dakar ainda se deu mais atencdo, ou seja, a promocdo da consciéncia de ser
cidaddo do mundo. Esse elemento, criado em 2012, vai colocar a Cidadania Global
na agenda da Unesco, tanto que, em 2013, a organizacao realiza o Primeiro Férum
sobre Educacdo para a Cidadania Global, em Bangkok (Tailandia) para tratar
exclusivamente sobre essa proposta, cujos encaminhamentos repercutiram no
Forum Mundial de Educacédo de Incheon, realizado em 2015 na Coreia do Sul.

No Forum de Incheon (UNESCO, 2015c), as metas desenvolvidas em Dakar
foram ampliadas, contudo, a importancia maior foi dada ao que a Unesco denominou
de “nova visdo para a educagao”. Uma proposta que busca “assegurar a educagao
inclusiva e equitativa, e promover oportunidade de aprendizagem ao longo da vida”,
além de deliberar sobre uma nova agenda para a EPT, estendendo para 2030 a
meta para se alcancar esse fim. De acordo com a Declaracéo de Incheon (UNESCO,
2015¢c, p. 1, grifos nossos) a nova visédo para a educacao deve ser,

Inspirada por uma visdo humanista da educagdo e do
desenvolvimento, com base nos direitos humanos e a dignidade; na
justica social; na inclusdo; na protecdo; na diversidade cultural,
linguistica e étnica; e na responsabilidade e na prestacdo de contas
compartilhadas. Reafirmamos que a educacédo é um bem publico, um
direito humano fundamental e a base que garante a efetivacdo de
outros direitos. Ela é essencial para a paz, a tolerancia, a realizacéo
humana e o desenvolvimento sustentavel. Reconhecemos a
educacdo como elemento-chave para atingirmos 0 pleno emprego e
a erradicacdo da pobreza. Concentraremos nossos esforcos no
acesso, na equidade e na inclusédo, bem como na qualidade e nos
resultados da aprendizagem, no contexto de uma abordagem de
educacao ao longo da vida.

Percebemos que no F6rum de Incheon (UNESCO, 2015c), os aspectos
centrais, desenhados em Jomtien (1990) e em Dakar (2000), se mantiveram e, com
isso, a logica de uma educacao humanista que valoriza os conhecimentos atitudinais

em detrimento dos conhecimentos altamente elaborados, bem como sua importancia
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para o desenvolvimento econdmico associada a Teoria do Capital Humano se
manteve como referéncia para a educagdo no mundo. Contudo, dois aspectos
podemos destacar como elementos novos que passaram a fazer parte das
proposicoes da Unesco para o desenvolvimento das politicas educacionais.
Primeiro, o reconhecimento da educagdo como um bem publico e um direito
fundamental do ser humano; e segundo, o reconhecimento da educagdo como um
elemento chave para erradicacao da pobreza.

Entendemos que, ao apresentar a educacdo como um bem publico sem fazer
mencao a responsabilizacdo do Estado nesse processo, a Declaracdo de Incheon
(UNESCO, 2015c) deixa claro que nao valoriza a educagdo como um Servigco
publico, de titularidade estatal, mesmo a considerando como um bem publico. E de
conhecimento amplo que em muitas sociedades, a exemplo do Brasil, a educacéo é
dever do Estado (BRASIL, 1988), ou seja, o Estado é, e deve ser, o ente
responsavel pela titularidade deste servico, o que somente € possivel de ser
realizado, mediante uma atividade regulatéria compativel com a substancial
identificacdo da educagcdo como um bem publico.

A Unesco, ao desresponsabilizar o Estado sobre seu dever com a educacgao —
ao mesmo tempo que a define como um elemento chave para erradicagcdo da
pobreza — associa ainda mais sua proposta de educacdo ao modelo de
desenvolvimento neoliberal. Isso porque a Declaragéo de Incheon (UNECO, 2015c)
deixa subentendido que a politica educacional nos paises membros deve se tornar
apenas regulamentada pelo Estado, cabendo a sociedade civil planejar e
desenvolvé-la, com o objetivo principal de servir aos interesses do modo de
producdo vigente. Para Bobbio (1987), as estratégias que seguem essa logica
buscam diminuir o papel do Estado ao minimo necessario, uma caracteristica
comum ao liberalismo dos tempos de Adam Smith.

Além desse aspecto, o Forum de Incheon (UNESCO, 2015c) reeditou as metas
e estratégias de Dakar, incluindo novos elementos com o intuito de atingir até 2030 a
educacéo inclusiva e equitativa de qualidade e a promocao de oportunidades de
aprendizagem ao longo da vida para todos. Dentre esses novos elementos,
destacamos a propria Educacao para a Cidadania Global (ECG) e a Educacgéo para
o Desenvolvimento Sustentavel (EDS), ambas associadas a qualidade da Educacéao.

O Quadro 5 representa as metas e estratégias desenvolvidas no Férum de Incheon
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(UNESCO, 2015c) que revelam a forma como o documento apresenta 0S Nnovos

elementos que estamos destacando.

Quadro 5 — Metas e estratégias de Incheon — 2015

VEIES Estratégias

Expandir o]
acesso a
Educacéo.

Promover
inclusdao e
equidade na
por meio da
Educacéo.

Reconhecer a
importancia da
igualdade de
género.

Assumir o]
Compromisso
com a educagéo
de qualidade e
com a melhoria
dos

de

resultados
aprendizagem.

Promover
oportunidades
de educacao
ao longo da
vida para todos.

Garantir fornecimento de educacdo pré-priméria, primaria e
secundaria gratuita, equitativa, de qualidade e com
financiamento publico por 12 anos. Para tal, desenvolver
medidas imediatas, orientadas e duradouras para assegurar
gue todas as criancas que estejam fora da escola se integrem
na educacao escolar.

Enfrentar todas as formas de exclusdo e marginalizacdo, bem
como disparidades e desigualdades no acesso, na
participacdo e nos resultados de aprendizagem. Destarte,
fazer mudancas necessarias nas politicas de educacdo e
concentrar esforcos nos mais desfavorecidos, especialmente
agueles com deficiéncias.

Apoiar politicas, planejamentos e ambientes de aprendizagem
sensiveis as questdes de género; fomentar a incorporacédo de
guestbes de género na formacdo de professores e no
curriculo; e promover a eliminacdo da discriminacdo e da
violéncia de género das escolas.

Requerer o reforco de insumos e processos, além da
avaliacdo de resultados de aprendizagem e de mecanismos
para medir o progresso. Garantir que professores e
educadores sejam empoderados, recrutados adequadamente,
bem treinados, qualificados profissionalmente, motivados e
apoiados em sistemas que disponham de bons recursos e
sejam eficientes e dirigidos de maneira eficaz. Além disso, as
habilidades, os valores e as atitudes que permitem aos
cidaddos ter vidas saudaveis e plenas, tomar decisdes
conscientes e responder a desafios locais e globais devem ser
desenvolvidas por meio da educacao para o desenvolvimento
sustentavel (EDS) e da educacdo para a cidadania global
(ECG).

Estimular o acesso equitativo e mais amplo a educacédo e a
formacao técnica e profissional de qualidade, bem como ao
Ensino Superior e a pesquisa, com a devida atencdo a
garantia de qualidade. Além disso, € importante que se
oferecam percursos de aprendizagem flexiveis e também o
reconhecimento, a validacéo e a certificacdo do conhecimento,
das habilidades e das competéncias adquiridos por meio tanto
da educacado formal quanto da educacao informal. Também
empenhos com o fortalecimento da ciéncia, da tecnologia e da
inovacédo. As Tecnologias de Informacdo e Comunicacao (TIC)
devem ser aproveitadas para fortalecer os sistemas de
educacdo, a disseminacdo do conhecimento, 0 acesso a
informacdo, a aprendizagem de qualidade e eficaz e a
prestacao mais eficiente de servicos.
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Fonte: Quadro elaborado pelo autor a partir da Declaracdo de Incheon (UNESCO,
2015c).

No geral, as metas e estratégias de Incheon (UNESCO, 2015c) seguem o
padrao elaborado nos eventos de Jomtien (UNESCO,1990) e de Dakar (UNESCO,
2000). Do ponto de vista da materialidade do que é proposto no documento, existem
poucos elementos objetivos que garantam que essas estratégias serdo assumidas
pelos Estados-membros. Além disso, o documento néo trata do financiamento ou
nao aponta mecanismos objetivos para que os Estados alcancem as metas até
2030. As politicas educacionais ndo tém como combater a exclusdo, a
marginalizacdo, a disparidade e a desigualdade sem que o modo de producéo atual
seja superado.

De forma geral, compreendemos que as metas definidas no Forum de Incheon
nao irdo contribuir para a melhoria da qualidade da educacdo no mundo, pelo
contrario, irdo ajudar a ampliar os problemas da educacdo. Partimos desse
pressuposto por entender que algumas estratégias demarcam a manutencdo de
uma légica mecanicista, fragmentada e instrumentalista da educacdo. Um exemplo
disso € o0 que esta posto na Meta referente a qualidade da educacédo e a melhoria
dos resultados de aprendizagem. Nela est4 proposto que o0s docentes sejam
eficientes e dirigidos de maneira eficaz. A questdo da eficiéncia e eficacia, na
sociedade capitalista, vincula o trabalho do professorado a légica produtivista e
instrumentalista de educacéo.

Outro aspecto estd na associacdo da qualidade da educacéo, das habilidades,
dos valores e das atitudes que permitirdo aos individuos terem vidas saudaveis e
plenas, além de lhes ajudar a responder a desafios locais e globais. Ou seja, as
propostas de Incheon mantiveram a esséncia do modelo de educacgéo escolanovista,
presente nos Foruns de Jomtien e Dakar. O elemento inovador em suas proposi¢des
foi a associagdo da proposta j& em curso a Educacdo para o Desenvolvimento
Sustentavel (EDS) e da Educacgéo para a Cidadania Global (ECG).

De avanco real, consideramos que houve na medida em que a Unesco
incorpora as questbes de género na formacao de professores e no curriculo, por
conta da necessidade de eliminar a discriminacdo e a violéncia de género nas
escolas. Ao fazer isso, a organizagao incorpora um tema que tem sido pautado em

diferentes campos e setores da sociedade, por meio de dendncias oriundas de
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movimentos ligados a movimento de mulheres no mundo todo. Todavia, ainda se
manteve isenta sobre a necessidade de tratar também na formacédo e no curriculo
escolar questdes relacionadas aos aspectos étnico-raciais, de homofobia, de
xenofobia, de sexualidade e de bullying. Compreendemos que a educacdo, em
todos os niveis, deve ampliar o conhecimento dos individuos a respeito das
tematicas da diversidade para que contribuam de fato com o acolhimento, a
compreensao e a solidariedade com todas as pessoas que estdo no ambiente
educacional e que tém o direito a educacdo, mas sem deslocar esses temas de
guestdes macroecondmicas e/ou de um debate classista.

Outro aspecto que € relevante destacar na Declaracdo de Incheon (UNESCO,
2015c) é a continuidade da desvalorizacdo do trato pedagdgico ao lidar com o0s
conhecimentos que devem fazer parte da especificidade da educacdo escolar.
Entendemos que um documento direcionado a educacado escolar deva fomentar a
formacdo intelectual ampla do individuo para, dessa forma, valorizar a
instrumentalizacdo por meio de um trabalho pedagogico coeso e consistente, com
vista “a propiciar a aquisicdo dos instrumentos que possibilitam o acesso ao saber
elaborado (ciéncia), bem como o proprio acesso aos rudimentos desse saber’
(SAVIANI, 2009, p. 15).

Portanto, partimos do pressuposto que uma politica educacional que siga as
orientacbes sobre educacdo elaboradas a partir dos trés eventos mundiais
realizados sobre a chancela da Unesco (Jomtien/1990, Dakar/2000 e Incheon/2015),
ndo conseguird valorizar a especificidade da educacdo escolar, visto que séo
eventos que tratam a educacédo, sobretudo a Educacao Basica, com um espaco de
adaptacdo do individuo as necessidades do modo de producdo capitalista. Nesse
sentido, a proposta de educacdo desenvolvida pela Unesco, a partir dos eventos
mundiais de educacao, tem como caracteristicas gerais 0s seguintes aspetos:

e Baseia-se em programas educacionais que buscam promover a compreensao
matua, a paz e a tolerancia, com o pretexto de ajudar a evitar a violéncia e o
conflito, mas isso, na verdade, promovem relacdes verticais entre as nacoes;

e Propde um ambiente educacional seguro, saudavel, inclusivo, equitativamente
financiado e que promova, de forma subjetiva, a exceléncia na aprendizagem
dos individuos;

e Busca elevar o status, a moral e o profissionalismo dos professores, a partir

de um modelo funcional de trabalho;
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e Propde a utilizacdo das novas Tecnologias de Informacdo e Comunicagao
para atingir a universalizacdo da educacao a partir de um modelo padronizado
de ensino

e Propde um ensino baseado em conhecimentos utilitaristas, comportamentais,
baseado em valores universais, atitudinais, que promovam a
instrumentalizagdo do professor via competéncias e habilidades para que
formem alunos capazes de enfrentar os problemas que sdo comuns a
sociedade globalizada e orientada pela teoria neoliberal;

e Estimula a utilizacdo de pedagogias inovadoras, comuns as pedagogias das
competéncias, centradas no aluno, na familia e na comunidade;

e Concebe a escola como um espaco propicio a novas didaticas, abertas para o
mundo e as novas tecnologias de comunicacado e informacdo, com parte de
estratégias pedagogicas que minimizam a funcdo do professorado na
mediacao dos conhecimentos que compde o curriculo elementar da escola;

e Valoriza o professor bem formado e competente que desenvolva um ensino
de qualidade, baseado nos conhecimentos imediatos que possam atender as
demandas modernas de aprendizagem e o continuo fluxo de informacdes;

e N&o da o devido valor ao trato pedagdgico que utiliza a complexidade dos
conhecimentos que devem fazer parte da natureza e especificidade da
educacao escolar;

e Baseia-se em um ideario educacional associado ao lema aprender a
aprender, com o intuito de formar sujeitos “ativos” na sociedade;

e Desresponsabiliza o Estado como provedor, financiador, organizador e
executor da educacao como direito social a todos os individuos;

e Apresenta uma proposta de educacdo baseada nos preceitos do
neoliberalismo e na globalizagcdo da economia capitalista.

Na préxima secdo, trataremos da relacdo dessas carateristicas aos elementos
essenciais que compdem a proposta de Educacgao para a Cidadania Global (ECG),
desenvolvida pela Unesco. Isso se faz necessario haja vista que a ECG apresenta
estratégias que estdo associadas as metas definidas nos eventos mundiais de

educacéo.

2.3 A PROPOSTA DA UNESCO SOBRE A EDUCACAO PARA CIDADANIA
GLOBAL (ECG)
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Os trés grandes eventos mundiais sobre educacéo, tratados na secao anterior
e que foram realizados sob a chancela da Unesco, estabeleceram diferentes prazos
para se alcancar metas educacionais. Contudo, a meta principal de Jomtien
(Educacéo Para Todos) nao foi atingida até hoje, muito em funcéo das dificuldades
econdmicas que os paises membros tém enfrentado por conta da crise permanente
do capitalismo mundial. Por conta disso, as metas propostas pela conferéncia de
Dakar e Incheon ja ndo buscaram mais alcancar a EPT, por isso, os esforcos
passaram a se concentrar no tipo de educacdo a ser desenvolvida, o0s
conhecimentos que devem ser tratados no ensino e as formas como a avaliagdo da
aprendizagem deve ser aplicada. Como foi exposto, essa mudanca foi posta pela
Unesco para que pudesse “contribuir para a resolucdo dos desafios globais
existentes e emergentes que ameacam 0O planeta e, ao mesmo tempo, ajude a
aproveitar com sabedoria as oportunidades que essa educagao oferece” (UNESCO,
20154, p. 8).

Como parte desse contexto, a Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU), por
meio da Iniciativa Global de Educa¢do em Primeiro Lugar (GEFI), instituiu em 2012,
a necessidade de o mundo ter uma referéncia educacional preocupada em formar o
cidadao global, em funcéo das necessidades de um modelo de cidadania exigido
pelo mundo globalizado. Desde entdo, a Unesco tem desenvolvido agdes no sentido
de elaborar uma proposta de educacdo que promova o desenvolvimento da
cidadania global, bem como sensibilizar gestores de politicas, professores,
representantes de ONGs, alunos e intelectuais ligados a educacdao no sentido de
legitimar o que se tem proposto nos ultimos anos sobre o que tange a esse modelo
de cidadania.

Contudo, o conceito de Cidadania Global, por ser um termo criado hd menos
de dez anos, ainda esta em processo de maturacao e talvez, por isso, pode também
ser considerado sinbnimo de cidaddo sem fronteiras, cidadania, aléem do estado-
nacao, cidadania planetaria ou mesmo cidaddo cosmopolita. Autores, como Adélia
Cortina (2005) e Formichella (2014), defendem a ideia de que esse termo representa
a busca pela equidade entre os individuos e que se traduz em condutas pessoais e
coletivas no ambito local e internacional.

Para Morosini (2017b), uma das poucas intelectuais brasileiras que tratam

desse tema no pais, 0os estudos em torno do conceito de cidadao global € um dos
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horizontes da internacionalizagédo da Educacéo Superior. Para a Oxfan (2016 apud
MOROSINI, 2017b, p. 139-139), esse cidadéo,

[...] é aquele individuo que: esta consciente do mundo mais amplo e
tem um senso de seu préprio papel como cidaddo do mundo;
respeita e valoriza a diversidade; tem uma compreensdo de como o
mundo funciona econdmica, politica, social, cultural, tecnologica e
ambientalmente; mostra indignagdo com a injustica social; participa e
contribui para a comunidade em varios niveis, desde o local até o
global; esta disposto a agir para tornar o mundo um lugar mais
sustentavel; e assume a responsabilidade por suas a¢des.

De certa forma, os conceitos acerca desse tema estao associados aos aspetos
gerais que tém se desenhado sobre o papel da educacdo nos eventos mundiais
realizados pela Unesco em 1990, 2000 e 2015. Contudo, desde quando foi requerida
a coordenar as medidas estabelecidas pela GEFI, a Unesco tem organizado
agendas para tratar especificamente sobre a Educacédo para a Cidadania Global,
considerando nesse processo as trés prioridades béasicas, definidas pelo documento
da GEFI como referéncia ao modelo de educacao global, tais como:

e ampliar o acesso a educacao;
e melhorar a qualidade da aprendizagem; e
e promover a consciéncia de ser cidaddo do mundo.

Para alcancar essas prioridades, a GEFI tracou nove medidas essenciais, as
quais devem servir de parametro para que os Estados implementem as politicas
educacionais com base na Educacdo para a Cidadania Global. De acordo com o
revelado, neste estudo, as medidas que foram definidas pela GEFI, em destaque no
Quadro 6, ndo se distanciam das estratégias elaboradas no Férum de Dakar para se
alcancar a qualidade na educacéo e a ampliar as oportunidades de aprendizagem

ao longo da vida.

Quadro 6 — Medidas essenciais propostas pela GEFI — 2012,

1. Educacéo para todas as criangas;

2. Apoio aos sistemas de educagdo durante crises humanitarias e conflitos
armados;

3. Garantia que todas as criancas adquiram habilidades de leitura, escrita e
aritmética;

4. Treinamento de um maior niumero de professores;

5. Preparacado dos alunos para serem capazes de se sustentarem;

6. Melhoraria da nutric&o infantil;

7

8

. Desenvolvimento da aprendizagem ao longo de toda a vida;
. Promocéo da conscientizacdo de ser cidaddos do mundo;
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9. Reduc&o do déficit de financiamento. |

Fonte: Quadro elaborado pelo autor a partir da Iniciativa Global de Educacdo em
Primeiro Lugar (ONU, 2012).

De modo geral, essas medidas seguem um padrdo educacional, associado a
varios aspectos neoliberais que ja foram analisados na secédo anterior, tais como: a
educacdo como desenvolvimento econdémico; a Teoria do Capital Humano; o fluxo
informacional, baseado na sociedade do conhecimento; a légica do aprender a
aprender; e a conscientizacdo do individuo para ser adequar a globalizagédo
capitalista. Ou seja, 0 que tem se desenhado para a educacdo mundial, desde 1990
pela Unesco, em parceria com outras agéncias internacionais, como: a OCDE, o
Banco Mundial e a CEPAL, uma estratégia articulada para que a educacdo no
mundo atenda as necessidades da globalizacdo da economia.

As metas e o0s principios educacionais para o desenvolvimento da educacéo
global que estdo expostos no documento da Iniciativa Global de Educacdo em
Primeiro Lugar (ONU, 2012) revelam os nexos com as proposi¢oes que estdo postas
nas Declaragbes dos eventos mundiais sobre educagdo, realizados sobre a
chancela da Unesco. No Quadro 7, destacamos os principios e metas definidos pela
GEFI.

Quadro 7 — Principios e metas educacionais definidos pela GEFI — 2012.
Principios Metas

eGarantir que a educagcdo seja relevante para | ePrepara os alunos
economias locais e meios de subsisténcia; para serem capazes

e Preparar os jovens para raciocinar analiticamente e | de se sustentarem.
adquirir as competéncias de Século XXI.

e Oferecer possibilidades alternativas de | eEstimular a
aprendizagem, incluindo as competéncias para a| aprendizagem ao
vida diaria, a todos os jovens que ndo puderam | longo de toda a vida.
receber educacao formal.

eEnsinar os valores, 0s conhecimentos e as | ePromover a
competéncias necessarias para a paz, a tolerancia e | conscientizagcdo de
o respeito pela diversidade; ser cidaddos do

eCultivar um sentimento de comunidade e de | mundo.
participacdo ativa para devolver o que foi recebido a

sociedade;
e Garantir que as escolas sejam isentas de todas as
formas de discriminacéo, incluindo as

desigualdades entre os sexos, a discriminagéo, a
violéncia, a xenofobia e a exploracéao.
Fonte: Quadro elaborado pelo autor a partir da GEFI (ONU, 2012, p. 25).
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As metas educacionais definidas pela ONU, em 2012, tém feito parte da
agenda dos eventos mundiais da educacdo realizados pela Unesco nos ultimos
anos, metas que estdo associadas ao papel da educacdo para o desenvolvimento
econdbmico. Para Freitas (1995), Duarte (2006), Saviani (2008) e Frigotto (2010), as
propostas educacionais, associadas ao desenvolvimento econdmico, tratam
demasiadamente os valores comportamentais, o0 conhecimento ndo escolar e,
principalmente, o desenvolvimento de competéncias para que o individuo possa ter
um comportamento adequado na sociedade moderna, ou seja, ndo passam de
armadilhas usadas para seduzir um grande numero de professores, intelectuais e
entidades ligadas a educacdo, no sentido de legitimar as propostas neoliberais
nesse campo.

Esse movimento tem ganhado for¢ca nos paises em desenvolvimento, tanto no
plano econdmico quanto no plano tedrico. No econémico, por conta do processo de
globalizacdo da economia capitalista e a difusdo de um modelo de politicas publicas,
baseadas na restruturacéo produtiva neoliberal; no teérico, por conta das propostas
pos-modernas, pos-estruturalistas e pds-colonialistas que produzem conhecimento,
baseado em analises setorizadas e desconectadas do modo de producao capitalista.

Tal como foi exposto no Quadro 7, a GEFI propde principios comuns as essas
propostas pés-moderna e indica o ensino de valores, conhecimentos e competéncias
necessarias a paz, a tolerancia e ao respeito pela diversidade, bem como a
concepcao de que a escola deva ser isenta de todas as formas de discriminacao e
deve desenvolver acbes pedagodgicas preocupadas com a inclusdo, com as
desigualdades entre os sexos, a discriminagdo, a violéncia, a xenofobia e a
exploracdo. Todavia, essas questdes, pouco sdo associadas a conjuntura politico
econbmica global e, por conta disso, se tornam frageis do ponto de vista cientifico,
porque negam ou pouco consideram esses determinantes no desenvolvimento do
objeto de estudo.

A partir do momento que a Unesco assumiu as responsabilidades sobre a
GEFI, deu inicio as ac¢des que pudessem contribuir na elaboracdo de propostas
acerca da Educacédo para a Cidadania Global. Nesse sentido, em 2013, realiza dois
grandes eventos com o intuito de elaborar as bases para se constituir essa proposta.

O primeiro, em novembro na cidade de Seul (Coreia do Sul), denominado de
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Consultoria Técnica sobre Educacdo para a Cidadania Global®?; e o segundo, em
dezembro na cidade de Bangkok (Tailandia), denominado de Férum da Unesco
sobre Educacdo para a Cidadania Global®. Desses eventos resultou a primeira
publicacdo oficial sobre a ECG, intitulada Educacdo para a Cidadania Global:
preparando alunos para os desafios do século XXl (UNESCO, 2015a).

Desde entdo, outros documentos orientadores tém sido produzidos com a
chancela da Unesco® com o intuito de auxiliar formuladores de politicas,
pesquisadores, entidades e instituicdes ligadas a educacao para o desenvolvimento
da ECG. Uma estratégia para que os paises tenham a referéncia de uma proposta
educacional que ajude os cidaddaos do mundo a aprender a enfrentar os desafios
comuns a sociedade globalizada. Esses aspectos tém sido pautados pela
organizacdo como meios essenciais a formacdo da moderna cidadania (cidadania
global) por meio de estratégias desenvolvidas para que o individuo possa apreender
os codigos da modernidade (habilidades e competéncias) e assim se adequar a
restruturacao do sistema produtivo que esta em curso.

Por isso, a Unesco tem definido o desenvolvimento da Educacdo para a
Cidadania Global, como um caminho indispensavel para que os individuos possam
superar os desafios comuns da globalizacdo. Desafios estes que para a GEFI (ONU,
2012) se caracterizam pela degradacao do meio ambiente; o desrespeito aos direitos
humanos; o aumento do racismo e da xenofobia, causado pela imigracéo ilegal de
povos fugidos de conflitos bélicos ou em busca de uma melhor condicdo de vida nos
paises desenvolvidos; a intolerancia religiosa; o esgotamento das fontes de energias
naturais; dentre outros.

Consideramos que esses desafios vao mais além dos que sdo caracterizados
pela GEFI. Entendemos que a prioridade sdo as necessidades laborais do capital
global que exige uma nova peca para a nova modalidade de trabalho exigida pelas
necessidades do modo de producdo do novo milénio. Para Antunes (2009), o que
caracteriza o trabalho no novo milénio é o proletariado de servi¢cos, um personagem
descrente em relagéo ao futuro, conformado e ao mesmo tempo descontente com o

presente.

62 Technical Consultation on Global Citizenship Education.

63 First Unesco Forum on Global Citizenship Education.

64 Reflexiones sobre el progresso, el desarrollo sostenible y la ciudadania mundial (HADDAD, 2013);
Educacéo para a cidadania global: tépicos e objetivos de aprendizagem (UNESCO, 2016a); Repensar
a educacdo: rumo a um bem comum mundial? (UNESCO, 2016b).
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De acordo com Antunes (2009, p. 28-29, grifos do autor),

A instabilidade e a inseguranca s&o tracos constitutivos dessas
novas modalidades de trabalho. Vide a experiéncia britanica do zero
hour contract [contrato de zero hora], o hovo sonho do empresariado
global. Trata-se de uma espécie de trabalho sem contrato, no qual
ndo ha previsibilidade de horas a cumprir nem direitos assegurados.
Quando ha demanda, basta uma chamada e os trabalhadores e as
trabalhadoras devem estar on-line para atender o trabalho
intermitente. As corporacdes se aproveitam: expande-se a
“uberizacao”, amplia-se a “pejotizacao” [2], florescendo uma nova
modalidade de trabalho: o escravo digital. Tudo isso para disfarcar o
assalariamento. Apesar de defender a “responsabilidade social e
ambiental”, incontaveis corporagdes praticam mesmo a informalidade
ampliada, a flexibilidade desmedida, a precarizacdo acentuada e a
destruicdo cronometrada da natureza. A excegdo vai se tornando
regra geral. Aqui e alhures.

Os aspectos pontuados por Antunes (2009) ndo se revelam de forma objetiva
no documento que a Unesco produziu sobre a ECG em 2015. O que esta posto de
forma explicita no documento a priori se relaciona diretamente com as metas e
estratégias que sao propostas nas declaracées dos Féruns Mundiais de Educacéo
(Jomtien, Dakar e Incheon) e as medidas apontadas pela GEFI. Contudo, ha de se
considerar 0 que estd posto nas entrelinhas do documento que a organizacao
elaborou para tratar sobre a ECG.

Para a Unesco (2015a, p. 9),

A ECG é um marco paradigmatico que sintetiza o modo como a
educacdo pode desenvolver conhecimentos, habilidades, valores e
atitudes de que os alunos precisam para assegurar um mundo mais
justo, pacifico, tolerante, inclusivo, seguro e sustentavel. Ela
representa uma mudanca conceitual, pois reconhece a relevancia da
educacao para a compreensao e a resolucdo de questdes globais em
suas dimensdes sociais, politicas, culturais, econbmicas e
ambientais. Também reconhece o papel da educacao em ir além do
desenvolvimento do conhecimento e de habilidades cognitivas e
passa a construir valores, habilidades socioemocionais (soft skills) e
atitudes entre alunos que possam facilitar a cooperacéo internacional
e promover a transformacao social.

Se consideramos que a Educacao para a Cidadania Global foi elaborada a
partir das bases constituidas nas conferéncias mundiais de educacgdo, devemos
considerar também que o0s conhecimentos, habilidades, valores e atitudes
necessarios a construcéo da cidadania global estdo associados a mesma concepgao

de mundo e de educacao que orientam as Declaragdes Mundiais sobre educacao

(1990, 2000 e 2015). No geral, o que tem se constituida enquanto concepcao de
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educacdo, nas propostas desenvolvidas pela Unesco a partir da década de 1990, é
a ideia de que a educacao deve desenvolver no individuo a capacidade de aprender
sozinho, de promover de forma autbnoma seu desenvolvimento intelectual e de se
conscientizar-se para ser um cidaddo do mundo. Uma proposta de educacdo que
consideramos fragilizar o processo de ensino/aprendizagem por conta do
rebaixamento do nivel sobre o conhecimento cientifico sistematizado o que pode
provocar o empobrecimento sobre o conjunto das atividades nucleares®®
desenvolvidas na escola.

Esse rebaixamento do ensino revela uma contradicdo do que é proposto pela
Unesco para o desenvolvimento da ECG, pois ao valorizar em demasiado os
conhecimentos atitudinais e rebaixar o ensino de conhecimentos altamente
elaborados, dificulta que o individuo compreenda os problemas globais no campo
das dimensfes sociais, politicas, culturais, econémicas e ambientais. Para Duarte
(2006, p. 35) uma proposta de educacdo que tenha como referéncia essas
caracteristicas carregam consigo a ‘“ideia de que € mais importante o aluno
desenvolver um método de aquisicdo, elaboracdo, descoberta, construcdo de
conhecimentos, do que aprender os conhecimentos que foram descobertos e
elaborados por outras pessoas”.

Uma educacdo que valoriza o ensino dos conhecimentos atitudinais é
associada, por Duarte (2006), ao lema aprender a aprender, uma tendéncia,
presente nos debates internacionais sobre educacdo e que esta na agenda dos
organismos internacionais, sobretudo a partir da Conferéncia Mundial de Educacéao
para Todos e no Relatério Delors (2010). Uma proposta que cumpre a tarefa de
potencializar o projeto neoliberal ditado pela globalizacdo da economia capitalista
para a formacdo da cidadania global. Para tanto, conta com o0s servicos de
intelectuais no mundo inteiro, pessoas dispostas a colaborar com esse processo de
adaptacdo ao novo modelo de producdo a partir de formulacbes tedricas-
pedagogicas, legitimadas pelos ministros de Estado, ONGs e intelectuais, presentes
nos eventos internacionais sobre educacéo realizados com a chancela da Unesco.

Acerca da contribuicdo desses intelectuais, Duarte (2006, p. 45-46, grifos do

autor) afirma que,

65 Concebemos atividades nucleares associadas ao conceito abrangente de curriculo como elabora
Saviani (2011, p. 15) que busca diferenciar os conhecimentos curriculares de conhecimentos
extracurriculares que sédo desenvolvidos no interior da escola. Dessa forma, o autor entende que
curriculo é “o conjunto das atividades nucleares desenvolvidas pela escola”.
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[...] os intelectuais a servico do capital internacional sdo mestres na
utilizacdo de um discurso repleto de termos vagos que escondem o0s
compromissos ideoldgicos. Evitam a todo custo que se torne evidente a
defesa da liberdade plena para o capital, existente por detras do discurso
gue defende a liberdade individual e mitifica a imagem do individuo
empreendedor e criativo. Assim, o processo de “globalizagdo” é
apresentado como um processo de desenvolvimento natural e espontaneo,
devendo todos os paises se adaptarem a tal processo, destruindo todas as
formas de controle social do mercado. Tanto a nagdo como cada individuo
devem se adaptar para acompanhar o “progresso”.

Portanto, o papel desses intelectuais no desenvolvimento de experiéncias
educacionais em diferentes paises do mundo, baseadas nos pressupostos da ECG,
€ de fundamental importancia para o processo de legitimacdo dessa proposta.
Paises da Asia e do Pacifico tem desenvolvido experiéncias relacionadas com os
pressupostos da ECG, a prépria Unesco reconhece a importancia dessas
experiéncias, mesmo que as propostas sejam diferentes em alguns aspectos. Para a
organizacdo, O mais importante € que essas experiéncias educacionais,
desenvolvidas nos paises dessas regibes, estdo fomentando elementos
significativos que fortalecem o desenvolvimento da ECG no mundo, tais como,
segundo a Unesco (2015a, p. 9):

e Uma atitude apoiada por um entendimento de mudltiplos niveis de
identidade e o potencial para uma identidade coletiva que transcenda
diferencas individuais culturais, religiosas, étnicas ou outras;

¢ Um conhecimento profundo de questdes globais e valores universais
como justica, igualdade, dignidade e respeito;

e Habilidades cognitivas para pensar de forma critica, sistémica e
criativa, incluindo a ado¢éo de uma abordagem de multiperspectivas
gue reconheca as diferentes dimensdes, perspectivas e angulos das
questoes;

¢ Habilidades n&@o cognitivas, incluindo habilidades sociais, como
empatia e resolucdo de conflitos, habilidades de comunicacdo e
aptiddes de construcdo de redes (networking) e de interagdo com
pessoas com diferentes experiéncias, origens, culturas e
perspectivas; e

e Capacidades comportamentais para agir de forma colaborativa e
responsavel a fim de encontrar solugbes globais para desafios
globais, bem como para lutar pelo bem coletivo.

Diante desses elementos, entendemos que para a Unesco, 0 ensino com base
em conhecimentos cientificos, sistematizados historicamente pela humanidade (o
gue para nos se configuram como elementos essenciais a especificidade da
educagdo escolar) se torna secundario na formulacdo da Educacdo para a

Cidadania Global. Isso porque € evidente que nessa proposta, assim como foi

detectado nas declaracfes sobre os eventos mundiais de educacédo (Jomtien/1990,
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Dakar/2000 e Incheon/2015), ha uma preocupacdo excessiva com O
desenvolvimento educacional que priorize 0os conhecimentos atitudinais para formar
o dito “cidadao global”. Uma educagao pautada em dindmicas pedagdgicas que
busquem conectar as nacfes a partir de areas essenciais para o desenvolvimento
da subjetividade dos individuos, portanto, percebe-se que ha uma preocupacédo da
Unesco com a formacdo de um perfil de cidadania associados a valores propostos
pelo capitalismo globalizado.
Para a Unesco (2015a, p. 14),

A nocado de cidadania foi ampliada como um conceito de multiplas
perspectivas. Esta vinculada a uma crescente interdependéncia e
interconectividade entre paises nas areas econdmica, cultural e
social, por meio de maior comércio internacional, migracao,
comunicacdo etc. Essa nocdo esta vinculada também a nossas
preocupacgdes com o bem-estar global além das fronteiras nacionais,
assim como se baseasse no entendimento de que o bem-estar global
influencia o bem-estar nacional e local.

A Unesco (2015a, p. 14) segue classificando a Cidadania Global como,

Um sentimento de pertencer a uma comunidade mais ampla e a
humanidade comum, bem como de promover um “olhar global”, que
vincula o local ao global e o nacional ao internacional. Também é um
modo de entender, agir e se relacionar com 0S outros e com 0 meio
ambiente no espago e no tempo, com base em valores universais,
por meio do respeito a diversidade e ao pluralismo. Nesse contexto,
a vida de cada individuo tem implicag6es em decisGes cotidianas que
conectam o global com o local, e vice-versa.

Notamos que o essencial para a Unesco, no desenvolvimento da ECG, é o
aproveitamento da interconectividade entre os individuos de diferentes culturas, este
pode ser tratado de diversas formas, dentre elas as Tecnologias da Informacéo e
Comunicacao (TIC). Por isso, essa ferramenta € indispensavel para deixar
individuos “bem informados”, sensiveis aos novos problemas da humanidade e, com
isso, desenvolver empatia para superar os problemas comuns a globalizacao.

Sobre esse aspecto, a Unesco (2015a, p. 8, grifos nossos) entende que,

A ECG estimula as pessoas a se abrir para diferentes culturas, bem
como a pensar, agir e conectar-se de forma mais ampla e de
diferentes maneiras. A ECG ndo é uma matéria isolada, e sim um
processo de aprendizagem que enfoca ndo apenas o0 que 0S
estudantes aprendem, mas como aprendem — sobre si mesmos e
outros, a fazer coisas e interagir socialmente —, estimulando papéis
ativos e participativos.
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N&o desconsideramos a importancia do uso das TICs no processo de ensino
aprendizagem na educacgao escolar ou nas relagdes humanas, muito menos que o
individuo ndo tenha que desenvolver sua consciéncia sobre as problematicas locais
ou globais ou ainda que nao relacione conhecimentos nacionais com internacionais.
O problema é que na proposta, desenvolvida pela Unesco sobre a ECG, o método
de ensino desenvolvido para esse fim tem uma importancia exagerada em relagéao
ao ensino do conteudo, usando como estratégia, para isso, a critica a educacao
conteudista e tradicional e, desse modo, esconde 0s objetivos de uma proposta
neoliberal de ensino.

E muito comum, dentre as propostas ditas “inovadoras”, associar a
caracteristica elementar da educacdo escolar (a transmissdo de conteudo
sistematizado) a uma pratica educativa tradicional e arcaica. Todavia, ao estabelecer
essa relacdo de forma intencional e desprovida de uma critica séria (como se o
problema da educacgdo estivesse centrado na estratégia metodolégica embasada
unicamente em teorias pedagogicas tradicionais e ultrapassadas), essas propostas
promovem também a transformacdo da natureza e especificidade da educacéo
escolar. Isso torna a relacado dialética entre conteldo e método — tdo cara ao
trabalho e a formacao do professorado — pouco presente no trabalho docente, pois o0
método de ensino acaba se tornando a principal preocupacdo no trabalho
pedagogico do professor (FREITAS, 1995; DUARTE, 2006; SAVIANI, 2008).

Outro elemento importante que podemos associar aos principios da Educacédo
para a Cidadania Global/Unesco, é a preocupacao com o desenvolvimento de uma
educacao que atente demasiadamente para a interac¢do social dos individuos, com o
intuito de formar sujeitos “ativos” na sociedade. Essa € outra caracteristica muito
comum ao lema aprender a aprender, oriunda do modelo escolanovista de educacgéo
muito propagado na América Latina por intelectuais norte-americanos entre as
décadas de 1930 e 1960 e retomado no final do século XX por intelectuais europeus.

Para Duarte (2006), o lema aprender a aprender também é caracteristico a
proposta construtivista de educacdo baseada em Jean Piaget (1896-1980) e Roger
Cousinet (1881-1973), dentre outros. No Brasil, José Carlos Libaneo se destaca
como intelectual que tem publicacdes onde o lema aprender a aprender pode ser
também associado. Como exemplo disso, destacamos a obra Adeus Professor,
Adeus professora? — Novas Exigéncias Educacionais e Profissdo Docente, nela o

autor faz uma reflexdo sobre o papel do professor, sua profissdo face as novas
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exigéncias da sociedade e propfe novas atitudes docentes. Na Educacdo Fisica
brasileira, o lema se destaca na producao de Joao Batista Freire, por meio de sua
obra intitulada Educacao de Corpo Inteiro: teoria e pratica da Educacao Fisica.

Esse conjunto de estratégias, desenvolvidas pelas novas propostas educativas,
associadas ao lema aprender a aprender, a exemplo da ECG, consideramos
também que esteja relacionada ao que Saviani (2008) denomina de “educacéo
compensatoéria”’, ou seja, uma proposta que tem como caracteristica a auséncia da
critica aos problemas reais da educacao, buscando compensar tais problemas com
acOes pedagobgicas amplas, difusas e subjetivas que deixam, em segundo plano, a
objetividade da educacéo escolar.

Para Saviani (2008, p. 30-31),

A educacdo compensatdria compreende um conjunto de programas
destinados a compensar deficiéncias de diferentes ordens: de saude
e nutricdo, familiares, emotivas, cognitivas, motora, linguisticas etc.
Tais programas acabam colocando sob a responsabilidade da
educacdo uma série de problemas que ndo sdo especificamente
educacionais, 0 que significa, na verdade, a persisténcia da crenca

\

ingénua no poder redentor da educacdo em relagdo a sociedade.
Assim, se a educacao se revelou incapaz de redimir a humanidade
através da acao pedagogica, ndo se trata de reconhecer seus limites,
mas de alarga-los: atribui-se entdo a educagdo um conjunto de
papéis que no limite abarcam as diferentes modalidades de politica
social. A consequéncia é a pulverizagdo de esforgos e de recursos
com resultados praticamente nulos do ponto de vista propriamente
educacional.

O propésito dessa pulverizacdo é rebaixar o ensino do individuo por meio de
politicas educacionais dualistas, que por um lado disponibilizam a classe subalterna
conhecimentos atitudinais para que possam enfrentar os problemas da sociedade
globalizada e por outro oportunizam o0 acesso ao conhecimento mais elaborado aos
membros da classe hegeménica. Dessa forma, a educagéo escolar, no contexto da
ECG, deve se tornar um lugar, onde o professor deve se preocupar com que o aluno
aprenda uma “ampla gama de métodos ativos e participativos de aprendizagem, que
engajam o aluno em pensamento critico sobre questdes globais complexas e no
desenvolvimento de habilidades, como: comunicacdo, cooperacdo e solucédo de
conflitos” (UNESCO, 2015a, p. 20).

A estratégia para o desenvolvimento de politicas educacionais, no campo da
ECG, é apresentada no documento por muito dos fatores que capacitam a promog¢éao

de um cidadé&o global na educacao escolar, tais como:
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e ambiente aberto para valores universais;
e pedagogia transformadora; e
e apoio a iniciativas lideradas por jovens.

No primeiro caso, 0 espaco escolar é definido como um ambiente aberto a
diferentes préaticas de diferentes matizes e, para isso, propde acbes pedagdgicas
que possam criar — na sala de aula — um clima politico, cultural e religioso propicio
ao desenvolvimento de valores universais.

Como referéncia a esse modelo de educacdo, a Unesco reconhece
experiéncias educacionais desenvolvidas em paises como as Filipinas e o Sri
Lanka®®, experiéncias que julgamos ser exemplos de préticas pedagodgicas que
secundarizam a relagdo com o conhecimento altamente elaborado. Entendemos,
desse modo, por acreditarmos que essas propostas provocam a mudanca na
centralidade do ensino, uma vez que inculcam nos profissionais a preocupacéo
exagerada com o desenvolvimento de dinAmicas pedagdgicas que proporcionem ao
aluno um ambiente cheio de desafios, comuns a sociedade moderna, deixando,
assim, de lado os conhecimentos sistematizados que poderiam explicar, de forma
ampla e radical, a realidade sobre a origem desses problemas, isso acontece por
conta do deslocamento do eixo da questdo pedagodgica do intelecto para o
sentimento (SAVIANI, 2009).

As propostas desenvolvidas por esses paises buscam, ainda, reforcar a
centralidade no desenvolvimento de métodos e estratégias de carater participativos,
baseadas na ideia de que oferecem aos individuos uma maneira de fazer mudancas
no ambito local que, por conseguinte, também promovem mudancas no ambito
global. Para a Unesco, uma pedagogia com essas caracteristicas “ajuda a aumentar
a relevancia da educacdo dentro e fora da sala de aula, aléem de engajar partes
interessadas da comunidade mais ampla, que também fazem parte do ambiente e
do processo de aprendizagem” (UNESCO, 2015a, p. 21). Todavia, para que esse
processo aconteca, tanto no trabalho dos professores quanto no @mbito comunitério

ou institucional, a organizacdo propde ainda algumas mudancas na dinamica da

66 As propostas educacionais desenvolvidas por esses paises objetivam “fomentar o amor pela
humanidade e o respeito por direitos humanos [...], ensinar os direitos e os deveres da cidadania,
fortalecer valores éticos e espirituais, desenvolver o carater moral [...]". “Estabelecimento de um forte
poder de justica social [...], um estilo de vida sustentavel [...] e [uma] preocupacdo profunda e
permanente de um pelo outro”, [...] e [uma] preocupagao profunda e permanente de um pelo outro”
(UNESCO, 2015a, p. 21)
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educacdo escolar e na propria formacdo de professores, as quais devem ser
desenvolvidas a partir de préticas pedagdgicas participativas e transformadores.
Para a Unesco (2015a, p. 22, grifos nossos), essas praticas pedagogicas,

Sao centradas no aluno; sao holisticas, e fomentam consciéncia de
desafios locais e de preocupacbes e responsabilidades coletivas;
estimulam o didlogo e a aprendizagem com respeito; reconhecem
normas culturais, politicas nacionais e marcos internacionais que
causam impacto na formacao de valores; promovem 0 pensamento
critico e a criatividade, além de serem empoderadoras e orientadas
para solucdes; e desenvolvem resiliéncia e “competéncia para agao”.

Isso mostra uma evidente proximidade entre as proposi¢des postas pela ECG e
a légica neoliberal de educacdo. A educacdo centrada no aluno, a pedagogia
compensatoéria, o ensino baseado em valores comuns ao mundo globalizado, a
preocupacdo com a formacdo de individuos com competéncias necessarias a
resolucdo de problemas sociais e a preocupacdo em desenvolver um ensino que
adapte o sujeito as mudancgas, sdo aspectos comuns a uma educacao que se baseia
no lema o aprender a aprender (FREITAS, 1995; DUARTE, 2006). Desse modo, €
inevitavel relacionar a “pedagogia transformadora”, proposta pela Unesco, para a
formacdo da cidadania global a uma estratégia neoliberal para consolidar o
consenso universal sobre a hegemonia burguesa no mundo.

Para Neves e Sant’Anna (2005), essa “politizacédo” ou instrumentalizagdo da
sociedade civil (constituida também no ambiente escolar) tem o papel politico de
contribuir para a formacéo desse consenso universal, independente da classe social
qgue o individuo faca parte. Para os autores, essa estratégia se constitui como um
instrumento de dominacdo da classe burguesa e como um veiculo de manutencéo
de seu status quo, pois € um mecanismo que permite apenas a “emancipagao
politica” das classes dominadas, sobretudo, daquelas que buscam a construgéo de
uma outra hegemonia, baseada em um projeto histérico anticapitalista.

Marx (2009) quando trata da questdo da “emancipagao politica”, ndo deixa
duvidas de que é apenas uma ideia abstrata/idealista sobre a universalidade dos
direitos, ou seja, ndo passa de uma ilusdo, pois representa apenas ideais da
burguesia que, para alcancar sua finalidade, da as suas ideias um caréater universal,
como se fossem as Unicas razoaveis e universalmente validas. E para isso que o
poder econdmico global desenvolve propostas educacionais e usa suas estruturas

internacionais, a exemplo da Unesco, para desenvolver uma educacao necessaria a
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evolucdo do proprio modo de producdo capitalista. Isso provoca um certo nivel de
politizagdo dos individuos, controlada pelo desenvolvimento de uma educacgéo
dualista que atenda equitativamente as necessidades, legitimando, assim, uma
“pedagogia da hegemonia” (NEVES; SANT'ANNA, 2005).

Nos tempos aureos do Estado de Bem-estar Social, nos anos do fordismo e do
americanismo, as propostas educacionais que se pautavam na pedagogia da
hegemonia se preocupavam em garantir a cidadania a todos, mas limitando a
ampliacdo do nivel de consciéncia dos individuos sobre as relacdes de forca entre
as classes sociais. Em tempos de restruturacdo do modo de producéo capitalista e
do processo de universalizagcdo da ideologia neoliberal, que busca precarizar as
relacbes de trabalho e a desregulamentacdo de direitos trabalhistas, a “nova
pedagogia da hegemonia” tem se feito presente nas propostas internacionais sobre
educagéo no novo milénio a exemplo da ECG.

Para Neves e Sant’Anna (2005, p. 34-35),

A nova pedagogia da hegemonia, dos anos do neoliberalismo, tem
como finalidade redefinir o padrdo de politizacdo fordista. Essa
redefinicdo vem se dando por meio de um variado e complementar
movimento de repolitizacdo da politica, o qual apresenta alguns
tracos definidores. [...] A nova pedagogia da hegemonia atua no
sentido de restringir o nivel de consciéncia politica dos organismos
da classe trabalhadora que ainda atuam no nivel ético-politico para o
nivel econdmico-corporativo. Mais precisamente, a nova pedagogia
da hegemonia estimula a pequena politica em detrimento da grande
politica, propiciando, contraditoriamente, a classe trabalhadora a
realizacdo da grande politica da conservacao.

Portanto, 0 que estd posto na pedagogia transformadora, proposta no
documento da Unesco sobre a ECG, é a transformacdo do modelo de educacédo
hegeménica em que os jovens em idade escolar se tornam o alvo principal, a for¢a
motriz para promover a universalizacdo da cidadania global. Talvez seja por esse
motivo que 0 apoio a iniciativa lideradas por jovens é proposto pela organizacao
como uma das estratégias importantes para tornar a Educagédo para a Cidadania
Global uma realidade.

Sobre isso, a Unesco (2015a, p. 23) entende que,

E importante alcancar alunos nos estagios iniciais de seu
desenvolvimento social e afetivo. Jovens exercem um papel
particularmente importante na ECG: podem ser catalizadores e
criadores de demanda, educadores/formadores e fornecedores de
subsidios para a concepc¢do, a oferta e a avaliagdo de programas.
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Sao também uma importante parte interessada para a promogéao e a
implementacéo da ECG.

E por isso também que durante o Férum da Unesco sobre ECG, realizado em
2013 em Bangkok, alguns modelos de acdes lideradas por jovens foram
socializados, tal como o grupo Avante! da Africa do Sul. Esse grupo é composto por
uma rede de jovens que busca conectar outros jovens possuidores de determinadas
habilidades para enfrentar desafios e criar solu¢des inovadoras para transformar a
sociedade. O grupo desenvolve um programa de trés anos de formacéo politica para
jovens de 20 a 30 anos, 0os quais sao identificados por esse programa como
“ativadores ou mobilizadores, inovadores, conectores, criadores de tendéncias e
impulsionadores de mudancas” (UNESCO, 2015a, p. 23).

No Brasil, algumas organizacfes de jovens, tais como: os Estudantes Pela
Liberdade (EPL), Movimento Brasil Livre e o Movimento Brasil Livre (MBL), se
constituiram no pais com objetivos muito proximos ao do Grupo Avante! No geral
sdo organizacdes criadas por jovens ligados a elite brasileira e financiadas por
partidos politicos de base liberal e também por corporacdes internacionais. O MBL,
por exemplo, tem ligacdbes com o Students For Liberty®” (SFL) da Columbia
University que, por sua vez, tem vinculos estreitos com a Atlas Network, uma
organizacao que promove programas de treinamento, cursos e apoio financeiro para
formar jovens liderangas do “movimento pela liberdade” em todos os continentes. O
MBL se propde a atuar com a “missdo” de “empoderar jovens estudantes liberais” ou
lideres estudantis “libertarios” e conta com financiamento da inddstria norte-
americana dos irmdos Koch® (BAGGIO, 2016).

67 A Atlas Etwork é legalmente denominada Atlas Economic Research Foundation, uma organizagao
fundada em 1981 (ano de inicio do governo de Ronald Reagan) com sede em Washington (EUA); ja a
Students for Liberty foi criada em 2008, também nos EUA e tem atuacgéo internacional com escritérios
em 110 paises. Ambas tém o objetivo de atuar na defesa e propagacdo de concepcdes da direita
ultraliberal, elas tém parcerias com organizacbes em todos os continentes. Seus financiamentos,
segundo consta nos sites dessas organizagdes, ndo € proveniente de recursos governamentais,
apenas de corporacdes, fundacbes ou de doacdes individuais, sendo um dos principais
patrocinadores os irm&os Koch.

68 Os irméos Charles e David Koch séo socios, estdo em sexto e sétimo lugar na Ultima lista dos 10
maiores bilionarios do mundo. Séo filhos de Fred Chase Koch, empresario de petréleo, admirador de
Mussolini e um dos fundadores em 1958 da organizacgdo ultradireitista John Birch Society, cuja sede
foi estabelecida ao lado do tumulo do paranoico senador anticomunista Joseph MC Carthy e foi
notéria pelo combate a lei dos direitos civis promovida por Lyndon Johnson, nos anos 1960. As
atividades das Industrias Koch estao ligadas a exploracdo de 6leo e gas em diversos paises no
mundo. A sede da indUstria esta na cidade de Wichita, Condado de Sedgwick no estado do Kansas
(EUA).
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No mundo, hoje, existem muitas organizacdes com esse perfil, que tém
ligagbes ou se inspiram na Atlas Network ou na Students for Liberty. Em comum,
entre elas, esta o discurso de que sdo organizacfes politicas, formadas por jovens
gue levantam a bandeira do apartidarismo, da moral e da ética na politica, mas que
na verdade séo partidarios ao ultraliberalismo econdémico e sado declaradamente anti-
esquerda. Assumem claramente a defesa da livre iniciativa, do livre mercado,
do empreendedorismo, da responsabilidade individual, da propriedade privada,
das liberdades individuais, da meritocracia e da limitacdo de acdo dos governos.

Como estratégia de desenvolvimento de uma educagéo cidada na perspectiva
moderna e global, a Unesco entende que a ECG “pode ser oferecida de todos os
modos e em todos os locais” dependendo das necessidades dos alunos. Pode ser
ainda desenvolvida por meio de estratégias metodoldgicas “formais e informais”,
através de intervengdes “curriculares e extracurriculares” e também por meios
“convencionais e ndo convencionais” (UNESCO, 2016a, p. 4). Ou seja, existem
varias caracteristicas que podem ser consideradas comuns a ECG, contudo, aquelas
gue a instituicdo considera que fomenta nos alunos para o exercicio da cidadania
global, por isso, sdo demarcadas pela Unesco (20164, p. 4) da seguinte forma:

e Uma atitude sustentada em uma compreensao dos mdultiplos niveis
de identidade e o potencial para uma identidade coletiva que
transcenda diferengas individuais, culturais, religiosas, étnicas ou
outras;

eUm profundo conhecimento de questBes globais e de valores
universais, como justica, igualdade, dignidade e respeito;

¢ Habilidades cognitivas para raciocinar de forma critica, sistémica e
criativa, incluindo a adocdo de uma abordagem com multiplas
perspectivas, que reconhega diferentes dimensdes, perspectivas e
angulos das questdes;

¢ Habilidades néo cognitivas, incluindo habilidades e aptiddes sociais
e comunicativas, como empatia e resolucado de conflitos, além de
criacdo de redes e interacdo com pessoas de diferentes contextos,
origens, culturas e perspectivas;

e Capacidades comportamentais para trabalhar de forma colaborativa
e responsavel a fim de encontrar solucdes globais para desafios
globais, bem como para lutar pelo bem coletivo.

Nesse sentido, com base nessas caracteristicas e em modelos de ECG,
desenvolvidos em varios paises, a Unesco propde aplicacdes praticas em diferentes
contextos, um desses exemplos é o desenvolvimento de uma abordagem curricular
mais ampla do que o préprio curriculo escolar, que atente para questdes atuais, que
priorize a escolha e opinido do aluno, além de estimular liderancas por meio de
acoes planejadas (UNESCO, 2015a).
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Um exemplo de curriculo nesse sentido pode ser visto no Quadro 8 que
representa matérias trabalhadas nos curriculos escolares de alguns paises com o

intuito de desenvolver a ECG tal qual os pressupostos definidos pela Unesco.

Quadro 8 — Conhecimentos comuns & ECG desenvolvidos nos paises da Asia e no
Pacifico — (UNESCO, 2015a).

Conhecimentos Paises

Butdo, China, Indonésia, Jap&do, Mongélia e Coreia do Sul.
moral/valores/ética

Malasia, Filipinas e Singapura.
para a cidadania

SIS R Brunei, Fiji, Ir4, Maldivas, Myanmar, Paquistdo e Tailandia.

Educacéo HS][-8 Papua-Nova, Guiné e Palau.
para a saude

Fonte: Quadro elaborado pelo pesquisador a partir de Chung (2013) apud Unesco
(20154, p. 26).

Para a Unesco (2015a), as experiéncias desenvolvidas por esses paises estdo
baseadas em fundamentos essenciais da ECG, tais como: as questdes atuais da
sustentabilidade, metodologias que estimulam a aprendizagem inquisitiva, que dé
prioridade a escola e ao aluno, que formem liderancas jovens por meio de acdes
planejadas e outras. De acordo com a organizacdo, todas essas acdes estao
baseadas nos pilares do “aprender a conhecer”, “aprender a fazer”, “aprender a ser”,
“aprender a conviver’ e “aprender a aprender”’, formas de desenvolvimento
educacional que podem facilitar o aprendizado e a tomada de consciéncia para a
cidadania global.

Por conta de todos esses aspectos, apresentados até o presente momento,
neste estudo, concebemos a Educacdo para Cidadania Global, proposta pela
Unesco, como um instrumento essencial para o desenvolvimento de estratégias de
adaptacdo do individuo ao novo modelo de producdo capitalista desenvolvido no
novo milénio. Um modelo dissimulado de proposta critica, legitimado pelos eventos
mundiais sobre educacdo e endossado pelos representantes de chefes de Estados,
por ministros da educagao, por organizagbes nao governamentais e por diferentes
intelectuais que servem aos interesses da economia capitalista.

Como parte do desenvolvimento da ECG, a formacao de professores também
se torna um campo importante que a Unesco tem intervindo sistematicamente. Para
que possamos compreender as implicacdes da ECG nas politicas de formacéo de
professores no Brasil, sobretudo na formacéo do professor de Educacéo Fisica nas

IESP do Para, o estudo buscou analisar as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
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Formacao de Professores da Educacgéo Basica, desenvolvida no pais para identificar
0S nexos com o que estd sendo proposto pela Unesco para o desenvolvimento da
Educacao para a Cidadania Global no mundo, para em seguida podermos identificar

também seus nexos com a formacédo do professor de Educacéo Fisica no Para.
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CAPITULO 3: A EDUCACAO PARA A CIDADANIA GLOBAL E A FORMACAO DE
PROFESSORES NO BRASIL

Nesse capitulo, teremos como foco central desenvolver andlises sobre a
proposicdo da Unesco para a formacéo de professores com base na Educacgéo para
a Cidadania Global e os aspectos comuns a essa proposta que estdo presentes nas
atuais Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao do Professor da Educacao
Béasica no Brasil. E certo que, dentre os paises que Schulz (2016) afirma que
desenvolvem experiéncias positivas de ECG, o Brasil ndo esta citado, contudo,
temos que considerar que as Diretrizes Curriculares Nacionais também foram
desenvolvidas considerando evidéncias as orientacdes constituidas nos eventos
mundiais sobre educacdo realizados sobre a chancela da Unesco (1990; 2000;
2015).

Portanto, para revelar os nexos existentes entre a ECG e as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo do Professor no Brasil, esse capitulo esta
organizado no sentido de apresentar primeiramente as bases epistemoldgicas que
dao sustentabilidade a Educacéo para a Cidadania Global; em seguida, a proposta
de formacdo de professores desenvolvida pela Unesco para o fortalecimento da
Educacdo para a Cidadania Global; as experiéncias desenvolvidas em diversos
paises reconhecidas pela Unesco como ECG; por fim, 0os aspectos comuns a essa
proposta presentes nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo do
Professor da Educacdo Basica no Brasil, considerando como objetos principais de
andlise a Resolucdo CNE/CP 1/2002%° e a Resolucdo CNE/CP 2/20157 por serem

propostas que estdo em processo de transicao.

3.1 AS CONEXOES ENTRE A EDUCACAO PARA A CIDADANIA GLOBAL, O LEMA
APRENDER A APRENDER E O DISCURSO DA SOCIEDADE DO
CONHECIMENTO

69 Resolugdo que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacédo de Professores da
Educacao Bésica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena e que est4d em
processo de transicao para as novas diretrizes (BRASIL, 2002).

70 Resolugdo que instituiu as novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores
da Educacé@o Basica, em nivel Superior, curso de Licenciatura, de Graduag&o plena e Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacéao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de
formacdo pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacao
continuada (BRASIL, 2015).



139

A preocupacao com a formagéao de professores tem feito parte da agenda da
Unesco desde a década de 1960 (UNESCO/OIT, 1966; 1997 [2008a]); Unesco
(1990; 2000; 2007); (OREALC/UNESCO, 2004; 2013). A Conferéncia Especial
Intergovernamental convocada pela organizacdo em articulacdo com a Organizagao
Internacional do Trabalho (OIT), em 5 de outubro de 1996 em Paris/Franga, foi 0
evento mundial que demarcou o inicio das ac¢des internacionais da Unesco com foco
na formacéo docente. Desse evento, resultaram as Recomendac¢des da Unesco/OIT,
relativas ao Estatuto do Pessoal Docente que “estabelece os direitos e
responsabilidades dos professores e o0s padrdes internacionais para a sua
preparacdo inicial e formagdo continuada” (UNESCO/OIT, 2008a). Podemos
considerar que este foi o primeiro documento especifico que a organizacéo ajudou a
produzir com o intuito de propor padrdes internacionais a formacéo dos profissionais
do magistério.

As recomendacbOes propostas nesse documento ndo tiveram grandes
repercussdes nos paises da América Latina, sobretudo no Brasil. Muito em funcéo
do modelo educacional tecnicista, baseado na educac¢do norte-americana, que 0
MEC usou como referéncia durante os 21 anos de governo militar (1964-1985). Esse
modelo de educacdo s6 se modificou com o processo de redemocratizacdo da
sociedade brasileira e com o desenvolvimento das ideais neoliberais no pais na
década de 1990, periodo em que teve inicio as reformas educacionais, tendo como
referéncia a Conferéncia Mundial de Educacédo para Todos (EPT/1990)"! e o Plano
de Acdo para satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem.

Esse plano foi constituido durante a Conferéncia de Jomtien com o intuito de
fornecer definicbes e novas abordagens sobre as necessidades basicas de
aprendizagem. Seu objetivo ¢é “satisfazer as necessidades basicas da
aprendizagem” de criangas, jovens ou adulto, necessidades estas compreendidas
como sendo, segundo a Unesco (1990, p. 3):

[...] tanto os instrumentos essenciais para a aprendizagem (como a
leitura e a escrita, a expressdo oral, o calculo, a solucdo de
problemas), quanto os contelidos basicos da aprendizagem (como
conhecimentos, habilidades, valores e atitudes), necessarios para
gue os seres humanos possam sobreviver, desenvolver plenamente

71 Esse evento é considerado um marco histérico para a educagdo dos nove paises com maior taxa
de analfabetismo no mundo (Bangladesh, Brasil, China, Egito, india, Indonésia, México, Nigéria e
Paquistao) porque foi a partir dele que foram levados a desenvolver politicas educacionais de acordo
com as recomendacdes de Jomtien.
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suas potencialidades, viver e trabalhar com dignidade, participar
plenamente do desenvolvimento, melhorar a qualidade de vida,
tomar decisbes fundamentadas e continuar aprendendo.

No Brasil, durante o governo de Fernando Collor de Melo (1990-1992), o
Ministério da Educacao e Desporto, com o intuito de se colocar em consonancia com
as resolucdes definidas em Jomtien, elaborou o Plano Decenal de Educacédo Para
Todos (BRASIL, 1993) para ser desenvolvido no periodo de 1993 a 2003. O seu
processo de elaboracdo se constitui como um marco na definicdo das politicas
educacionais no pais, pois é a partir dele que o Brasil inicia um conjunto de reformas
neoliberais no campo da educacéo.

Na década de 1990, o discurso de que a educacdo nos paises em
desenvolvimento enfrentava uma crise gerencial, com impactos negativos sobre os
resultados dos alunos, justificou a adocdo de reformas educacionais com base em
pressupostos neoliberais. Essas reformas iniciadas durante o governo de FHC
(1995-2003) foram implementadas juntamente com a falsa ideia de que elas iriam
ajudar superar a crise econdmica, incentivando a privatizacdo das estatais e a
precarizacdo de servigos publicos, com isso, reproduziu o receituario desenvolvido
por governos neoliberais, favorecendo a diminuicdo da interferéncia do Estado na
iniciativa privada, enfraquecendo dos sindicatos etc.

Por isso, o neoliberalismo brasileiro iniciou na década de 1990 a construcdo de
um novo padréo de cidadania, adequado ao novo modo de producdo, que passou a
exigir desse novo cidaddo maior flexibilidade, competitividade, exceléncia,
desempenho e eficiéncia.

Esse novo modelo de educacao passa a ser fortalecido no Brasil a partir da
implementacgdo das avalia¢des do sistema educacional, também na década de 1990,
a exemplo do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacédo Béasica (SAEB), em 1990,
e do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), em 1998. Na Educacdo Superior, 0
Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE) foi implementado em
2004, com a intencdo de também subordinar a formag&do universitaria a dita

modernizacdo do mercado de trabalho.”? Compreendemos que essas medidas

72 Entendemos por modernizacdo do mercado de trabalho as mudancas econdmicas, sociais e
politicas pelas quais se determina a necessidade de a sociedade superar as estruturas que antes
eram referéncia no modo de producdo. Com isso, o0 trabalho assume novas formas e mecanismos
racionais de dominacao, além de exigir do individuo novos padrdes de comportamento na sociedade.
Até o inicio da década de 1970, nos paises do ocidente, o processo de producédo taylorista/fordista foi
a referéncia de organizacdo do trabalho. A partir da restruturacdo do processo de producgédo, esse
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fortalecem o discurso em defesa do estado minimo, ajudam a justificar cortes nos
investimentos na educacao, provocam sua expansao pelo setor privado e minimizam
o trato com o conhecimento altamente elaborado no processo de ensino e de
aprendizagem.

Para Shiroma, Campos e Garcia (2005, p. 430, grifos das autoras), o0 modelo
de sistema de avaligdo adotada no Brasil, “ndo apenas prescreveram as orientacdes
a serem adotadas, mas também produziram o discurso ‘justificador’ das reformas,
que, preparadas em outros contextos, necessitavam erigir consensos locais para sua
implementagdo”. Esse € o modelo de educagdo, moldado pelas Conferéncias
Mundiais sobre Educacdo, que se tornou referéncia para os formuladores de
politicas do mundo todo, mas principalmente para os sistemas educacionais dos
paises do sul.

As conferéncias mundiais realizadas sob a chancela da Unesco, em parceria
com outros organismos internacionais, bem como a Revista PRELAC3, contribuiram
para esse modelo de educacdo por estar em consonancia com as necessidades da
modernizacdo do mercado de trabalho. Esse modelo é o que também se tornou
referéncia para constituicdo da proposta sobre a Educacédo para a Cidadania Global
(ECG)™ e que desde entdo tem feito parte da agenda da Unesco junto a 24 paises™
gue se propdem a adotar essa proposta de educacao.

Na Educacdo Superior, sobretudo nas licenciaturas, consideramos que a
Educacdo para Cidadania Global tem se apresentado de diferentes perspectivas
que, de modo geral, estdo associadas as correntes universalistas, comunitaristas e
consensualistas (CORTINA, 2005). A primeira — como tratado no capitulo anterior —
se caracteriza por uma postura humanitaria com inspiracdes na social democracia,

voltada a equidade entre os individuos; a segunda por uma postura profissional,

modelo passou a assumir contornos do modelo toyotista de producdo e, dessa forma, a
modernizacdo do mercado de trabalho passou a exigir um trabalhador com um certo grau de
gualificacdo, assim como um certo nivel de dominio sobre os processos tecnolégicos e econémicos,
um padrdo de comportamento que pudesse superar em partes 0s aspectos restritos e pragmaticos do
cotidiano do trabalhador, tornando-o assim um trabalhador polivalente. O melhor exemplo disso na
educacgdo podemos encontrar nos cursos de Pedagogia

73 Revista PRELAC (Projeto Regional de Educacédo para a América Latina) lancada em 2001 sob a
chancela da Unesco com o titulo O docente como protagonista na mudanca educacional.

74 O conceito de ECG se apresenta com diferentes interpretacbes que, em muitos casos, é
considerado sindnimo de cidaddao sem fronteiras, cidadania além do estado-nacdo, cidadania
planetaria ou mesmo cosmopolitismo.

75 Alemanha, Bélgica, Bulgaria, Chile, China, Coldbmbia, Coreia do Sul, Croéacia, Dinamarca,
Eslovénia, Estdnia, Finlandia, Holanda, Hong Kong, Itélia, Letdnia, Lituania, Malta, México, Noruega,
Peru, Republica Dominicana, RUssia e Suécia.
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inspirada no pensamento neoliberal, que concebe o cidadao global como o individuo
capaz de competir, no mundo do trabalho, em igualdade de condicbes com outros
individuos; e por fim, a terceira, comum a concepcdo de ECG, proposta pela
Unesco. O conceito de cidadania global que envolve as duas primeiras correntes
ndo faz uma divisdo no processo de formacgdo do individuo, ou seja, trata-se da
formacdo do cidaddo tanto pela formacdo humanitaria quanto pela formacédo
profissional (CORTINA, 2005).

Para Morosini (2017b), os conceitos referentes a cidadania global na educacao
superior se relacionam com os debates acerca da Internacionalizagédo da Educacéo,
sendo que ambos (cidadania global e internacionalizacdo da Educacao) estdo no
bojo da sociedade do conhecimento.

Entendemos que a Internacionalizacdo da Educacdo Superior € um conceito
que tomou propor¢cdo mundial a partir dos debates acerca do tema no final da
década de 1990 na Europa’™, bem antes do lancamento da proposta da ECG,
promovida pela Iniciativa Global Educacdo em Primeiro Lugar (GEFI), em 2012.
Contudo, ambas podem ser concebidas de diferentes aspectos.

No caso da Internacionalizacdo da Educacdo Superior, consideramos dois
aspectos importantes: um que esta associado a globalizacdo da economia e que se
desenvolve de maneira unilateral entre os paises envolvidos; e outro que implica a
troca de conhecimentos académicos e também de comportamentos e culturas que,
ao contrario da primeira, se desenvolvem de forma multilateral. Um elemento comum
que podemos encontrar em ambas as concepc¢des é a mobilidade académica e a
troca de conhecimentos e costumes entre 0s sujeitos envolvidos.

Na perspectiva da globalizacdo, a elaboracdo do Banco Mundial para o
desenvolvimento da Internacionalizacdo da Educacdo Superior € a que se apoia a
partir do discurso sobre a defesa da sociedade do conhecimento.”” A propria Unesco

(2008c, p. 7) reconhece que “estamos assistindo a emergéncia de um novo

6 As bases do que hoje conhecemos como Internacionalizacdo da Educacao Superior foram
desenhadas em 1998, na Sorbonne, Paris/Franc¢a, durante o encontro de ministros da educacéo da
Alemanha, Franca, Itdlia e Reino Unido. Desse encontro se constituiu a necessidade de se organizar,
no ano seguinte (1999), o chamado “Processo de Bolonha”, evento que teve como um de seus
principais objetivos a construcdo do Espaco Europeu de Ensino Superior com o propésito de conduzir
a Europa rumo ao desenvolvimento cientifico e econdmico (MAUES; BASTOS, 2017).

770 Banco Mundial no documento, intitulado Construir Sociedades de Conocimiento: Nuevos
Desafios para la Educacion Terciari”, informa que “A educagdo em geral e a educagao superior, em
particular, exercem hoje uma influéncia preponderante na construcédo das sociedades democraticas e
das economias do conhecimento (BANCO MUNDIAL, 2003, p.33, traducdo nossa).
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paradigma econGmico e produtivo no qual o fator mais importante deixa de ser a
disponibilidade de capital, trabalho, matérias-primas ou energia, passando a ser o
uso intensivo de conhecimento e informacao”.

Por conta dessas concepc¢des se tornarem hegemonicas é que a proposta de
Internacionalizacdo da Educacdo Superior, associada ao discurso da sociedade do
conhecimento, tem se desenvolvido de maneira vertical ou desigual entre os paises
centrais e periféricos do capitalismo. Destacamos que “a assim chamada sociedade
do conhecimento é uma ideologia produzida pelo capitalismo, é um fenbmeno no
campo da reproducgdo ideoldgica do capitalismo” (DUARTE, 2008, p. 13), por isso,
esta presente nas propostas hegemonicas sobre a Internacionalizacdo da Educacao
Superior.

Todavia, um aspecto que caracteriza outro modelo de Internacionalizacdo da
Educacdo Superior, oposto a que € proposta pelo Banco Mundial, esta no
desenvolvimento de um curriculo internacionalizado que possa promover a formacao
de um cidaddo com competéncias interculturais a partir de um ensino de
responsabilidade social.

Para Morosini e Ustarroz (2016, p. 42),

Um curriculo internacionalizado incorpora perspectivas internacionais
e interculturais e, também, precisa incorporar o que denomina de
objetivos cognitivos e objetivos atitudinais. Os primeiros favoreceriam
0 desenvolvimento das competéncias internacionais dos estudantes,
por meio de saberes internacionalizados (por exemplo: linguas
estrangeiras, caracteristicas sociais e econbmicas das diferentes
regides, direitos humanos, direito internacional, sustentabilidade
etc.); jA& os segundos estimulariam o desenvolvimento das
competéncias interculturais, por meio da ampliagdo do entendimento
da diversidade de culturas, valores e visdes de mundo.

Nessa perspectiva de curriculo internacionalizado, Morosini e Ustarroz (2016,
p. 42) entendem, ainda, que as disciplinas tém um papel fundamental no processo
de formacé&o do cidadao global, visto que,

Cada uma das disciplinas deve ser desenhada incorporando
assuntos e temas internacionais ao seu conteudo programatico, bem
como situagdes que facam os alunos atuarem diante da diversidade,
a fim de permitir que compreendam valores e pontos de vistas
existentes para além daqueles de sua prépria cultura e desenvolvam
as competéncias interculturais requeridas no contexto atual. Desde
0s projetos pedagogicos do curso até os planos de aula, é
necessario alinhamento e comprometimento com essa viséo global e
inclusiva.
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Tratamos sobre essas duas perspectivas de Internacionalizacdo da Educacéo
Superior porque entendemos que a proposta, elaborada pela Unesco, como
indicativo a formacao de professores a luz da Educacao para Cidadania Global tem
proximidades com o0 que esta posto pelo Banco Mundial para a Educacao Superior.
Essa percepcdo sobre o papel da Educacdo Superior, no processo de
desenvolvimento da Cidadania Global, se fez presente nos dois principais eventos,
realizados pela Unesco para tratar sobre a ECG, tais como: a Consultoria Técnica
sobre Educacédo para a Cidadania Global® e o Férum da Unesco sobre Educacéo
para a Cidadania Global.

Além disso, o documento que apresenta as bases da ECG indica a
necessidade de garantir ao individuo o desenvolvimento de qualificacdes
internacionais, assim como a necessidade do aprendizado sobre as competéncias
interculturais, para que os cidaddos possam ter sucesso no enfrentamento dos
desafios da sociedade globalizada e assim estarem aptos para serem incluidos no
mundo do trabalho (UNESCO, 2015a). Também deixa explicito que esse modelo de
educacdo pode ser concretizado de diferentes formas, ou seja, sua materializacao
depende muito do contexto em que esteja sendo implementada nos paises.
Contudo, a Unesco demarca alguns elementos essenciais como parametros para
serem adotados pelos formuladores de politicas no desenvolvimento da educacao
associado a légica da ECG.

Na perspectiva da Unesco (2015a; p. 9, grifos nossos), uma educacdo na
perspectiva da ECG deve fomentar nos alunos,

e Uma atitude apoiada por um entendimento de multiplos niveis de
identidade e o potencial para uma identidade coletiva que transcenda
diferencas individuais culturais, religiosas, étnicas ou outras;

e Um conhecimento profundo de questdes globais e valores universais
como justica, igualdade, dignidade e respeito;

e Habilidades cognitivas para pensar _de forma critica, sistémica e
criativa, incluindo a adog&o de uma abordagem de multiperspectivas
gue reconheca as diferentes dimensdes, perspectivas e angulos das
questoes;

e Habilidades n&o cognitivas, incluindo habilidades sociais, como
empatia_e resolucdo de conflitos, habilidades de comunicacdo e
aptidées de construcdo de redes (networking) e de interacdo com
pessoas com diferentes experiéncias, origens, culturas e
perspectivas; e

e Capacidades comportamentais para agir_de forma colaborativa e
responsavel a fim de encontrar solucbes globais para desafios
globais, bem como para lutar pelo bem coletivo.

78 Technical Consultation on Global Citizenship Education.
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Notamos que nesse novo milénio a Unesco tem como objetivo central — por
meio da ECG - formar um novo cidaddo por intermédio de uma educacdo que
possibilite ao individuo relacbes com diferentes conhecimentos, sobretudo, os
procedimentais e atitudinais. Nas sublinhacbes feitas na citacdo apresentada,
buscamos evidenciar que essa intencdo é demarcada a partir do momento que é
indicada a necessidade de desenvolver no aluno habilidades cognitivas para pensar
de forma critica, sistémica e criativa os problemas do mundo.

Ao mesmo tempo, também apresenta a necessidade de desenvolver no
individuo habilidades sociais ligadas a empatia, a comunicacdo, a constru¢do de
rede de relacdes e, fundamentalmente, a comportamentos necessarios para agir de
forma colaborativa e responsavel sobre os problemas globais. Notamos, ainda, que
o documento n&o revela o tipo de conhecimento e de comportamento que define
como necessario a formacéo do cidad&o global.

E necessario fazer uma analise radical para identificarmos o tipo de
conhecimento que é proposto pela Unesco para o desenvolvimento do ensino ECG
para identificarmos a concep¢do de mundo e de educagdo que acompanha essa
proposta. Para isso, buscamos nos estudos de Duarte (2006; 2008) suas
elaboracdes tedricas sobre as pedagogias do aprender a aprender e as ilusdes
da sociedade do conhecimento e suas relacdes com as propostas neoliberais de
educacao, sobretudo, a proposta que compde o documento, oriundo da conferéncia
mundial de educacado, realizada em 1990, na Tailandia e o Relatério Delors
(BRASIL, 1999) para identificarmos os conhecimentos que sao propostos pela
Unesco para o ensino na ECG.

Esse exercicio é necessario porque o documento da Unesco que trata sobre a
Educacao para a Cidadania Global esta baseado nos quatro pilares apresentados no
Relatorio Delors, aprender a conhecer; aprender a fazer; aprender a ser; e
aprender a conviver (UNESCO, 2015a). Esse aspecto, por si sO, coloca o lema
aprender a aprender como referéncia para a formacdo da cidadania global e como
estratégia metodolégica para adequacdo dos individuos ao modo de producéo
capitalista, haja vista que se trata de uma proposta neoliberal de educagcédo, como ja
revelado no capitulo anterior.

Os estudos de Duarte (2006; 2008) apontam conexdes entre o lema “aprender

a aprender” e as ilusbes da sociedade do conhecimento, o que pode nos ajudar a
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identificar que a sintese dessa conexao esta presente também nas propostas da
Unesco para o desenvolvimento da ECG e para a formagédo de professores com
base nessa proposta. Dessa feita, partimos do pressuposto de que a concepc¢ao
educacional presente na ECG contribui para a formacéo de um individuo adaptado a
sociedade regida pela globalizagdo da economia capitalista. Para deixar evidente
essa conexao é importante tratar sob os pilares apresentados por Delors (2010) e
analisados por Duarte (2006; 2008) para se poder compreender as orientacoes,
dadas pela Unesco, no sentido da formacéo de professores que possam contribuir
para a modelagem do cidadé&o global, ou seja, aquele profissional que vai trabalhar a
educacéao escolar para formar individuos adaptados a globalizacédo capitalista.

Para auxiliar em tal empreitada, analisamos 0s quatro posicionamentos
valorativos, presentes no lema “aprender a aprender”, destacados por Duarte (2008,
p. 7). No primeiro posicionamento se identifica que “sdo mais desejaveis as
aprendizagens que o individuo realiza por si mesmo, nas quais esta ausente a
transmissao, por outros individuos, e conhecimentos e experiéncias”. Essa € uma
caracteristica peculiar das pedagogias do aprender a aprender que, segundo o
autor, estd associada a proposta construtivista e ao modelo escolanovista de
educacado, onde o aprender sozinho se torna mais valorativo do que o aprender por
meio da transmissao de conhecimentos, oriundo de um agente externo, ou seja, do
professor.

No construtivismo, o objetivo central da acdo pedagdgica do professor €
desenvolver no individuo a capacidade de ele mesmo realizar aprendizagens
significativas, tendo como prerrogativa para isso uma gama de circunstancias
provocadas pelo professor que possibilite ao aluno aprender a aprender (COLL,
1994). Sao propostas pedagogicas que tém como caracteristica primaria focar no
aluno, com fim no desenvolvimento de sua autonomia para que ele aprenda a
aprender sozinho e a valorizar o conhecimento empirico em detrimento do
conhecimento sistematizado historicamente pela humanidade.

No segundo posicionamento se indica que “é mais importante o aluno
desenvolver um método de aquisicdo, elaboracdo, descoberta, construcdo de
conhecimentos, que esse aluno aprender os conhecimentos que foram descobertos
e elaborados por outras pessoas” (DUARTE, 2008, p. 8). Nesse aspecto, o método
de investigacdo, essencial para o desenvolvimento da autonomia no individuo, se

torna a funcdo precipua do professor no seu trabalho pedagdgico. Essa logica
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educacional carrega consigo a ideia de que a transmissdo de conhecimentos,
sistematizados historicamente pela humanidade, é menos valorativa do que o
oferecimento de condicbes necessarias que permitam ao aluno construir suas
préprias verdades para assim desenvolver as habilidades cognitivas, necessarias
para aprender de forma autbnoma.

Essa ideia, que tem sustentabilidade nas formulagbes tedricas do psicélogo
francés Jean Piaget (1896-1980), é uma referéncia importante para o modelo
educacional construtivista. Em suas formulacdes, Piaget (1988) deixa evidente suas
restricdes quanto as praticas educacionais que priorizam a transmissdo de
conhecimento em detrimento do ensino de métodos de aprendizagem.

Para Piaget (1988, p. 166),

O problema da educagéo internacional &, portanto, essencialmente o
de direcionar o adolescente ndo para solu¢gdes prontas, mas para um
método que lhe permita construi-las por conta propria. A esse
respeito, existem dois principios fundamentais e correlacionados dos
guais toda educacdo inspirada pela psicologia ndo poderia se
afastar: 1) que as Unicas verdades reais sdo aquelas construidas
livremente e ndo aquelas recebidas de fora; 2) que o bem moral é
essencialmente autbhomo e ndo poderia ser prescrito. Desse duplo
ponto de vista, a educacdo internacional é solidaria de toda a
educacdo. Nao apenas a compreensao entre 0S povos que se vé
prejudicada pelo ensino de mentiras histéricas ou de mentiras
sociais. Também a formacdo humana dos individuos € prejudicada
gquando verdades, que poderiam descobrir sozinhos, lhes sé&o
impostas de fora, mesmo que sejam evidentes ou matematicas: nés
0s privamos entdo de um método de pesquisa que lhes teria sido
bem mais util para a vida que o conhecimento correspondente!

Cabe destacar que este segundo posicionamento valorativo esta intimamente
associado ao primeiro, “pois o individuo s6 poderia adquirir o método de
investigacao, s6 poderia ‘aprender a aprender’ por meio de uma atividade autbnoma”
(DUARTE, 2008, p. 8, grifos do autor). Ou seja, nessa concepcdo de educacéo, o
aluno s6 pode desenvolver sua autonomia intelectual mediante o aprendizado de um
método de investigagdo que lhe permita aprender sozinho. Portanto, cabe ao
professor priorizar, no seu trabalho pedagogico, o ensino de meétodos de
investigacdo e aprendizagem e n&o o ensino de conhecimentos altamente
elaborados.

Nossa percepgcdo sobre esses posicionamentos € a de que o método de
ensino, baseado no lema aprender a aprender, contribuiu mais com o rebaixamento

do ensino do que com o desenvolvimento da autonomia do individuo. Nao significa
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dizer que somos contrarios ao desenvolvimento da autonomia intelectual do aluno,
assim como sua liberdade de pensamento e de expressédo e a sua capacidade de
desenvolver habilidades para aprender sozinho. O que ndo concordamos é com a
inversdo de valores no processo de ensino e de aprendizado, onde o método de
investigagdo se torna mais valorativo do que a aprendizagem resultante da
transmissdo de conhecimentos cientificos historicamente desenvolvidos pela
humanidade.

Temos acordo com a ideia de que “é necessario avancgar no sentido de captar a
natureza especifica da educacdo, o que nos levara a compreensao das complexas
mediacdes pelas quais se da sua insercao contraditéria na sociedade capitalista”
(SAVIANI, 2009, p. 28-29). Por isso, nesse sentido, o professor deve priorizar o
ensino de conhecimentos altamente elaborados.

Uma concepc¢ao de ensino-aprendizagem que nao pode ser confundida como
uma simples transmisséo de conteudo, carateristica do modelo tradicional de ensino,
e sim uma necessidade de adquirir habilidades necessarias para a andlise e
compreensao ampla sobre a realidade. “Do ponto de vista pratico, trata-se de
retomar vigorosamente a luta contra a seletividade, a discriminacdo e o
rebaixamento do ensino das camadas populares”, reitera Saviani (2009, p. 29).

O terceiro posicionamento comum ao lema “aprender a aprender” indica que “a
atividade do aluno, para ser verdadeiramente educativa, deve ser impulsionada e
dirigida pelos interesses e necessidades da propria criangca” (DUARTE, 2008, p. 9).
Ou seja, ndo basta o aluno buscar de forma autbnoma o conhecimento a ser
adquirido e desenvolver habilidades necessarias a partir de seu desenvolvimento
cognitivo sobre os métodos de investigacdo, € necessario também que ele seja a
fonte geradora dos conhecimentos e que promova sua necessidade de
aprendizagem e, para isso, se torna necessario que ela seja desenvolvida de
maneira funcionalista, porque se parte da ideia de que a educacdo deve
exclusivamente preparar o individuo para o trabalho.

Por fim, o quarto posicionamento revela que “a educagdo deve preparar 0s
individuos para acompanharem a sociedade em acelerado processo de mudanca”
(DUARTE, 2008, p. 10). Esse posicionamento esta associado a ideia de que é
necessaria uma atencdo permanente as mudancgas constantes na sociedade, onde
as transformacdes, em ritmo acelerado, tornam os conhecimentos cada vez mais

provisorios, a ponto de se acreditar na ideia de que o conhecimento que hoje é
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considerado verdadeiro pode se tornar obsoleto e ultrapassado em pouco tempo.
Dessa forma, o discurso sobre a sociedade do conhecimento ganha forga, haja vista
que o individuo que nao busca “atualizar” seus conhecimentos pode correr sérios
risco de cair no anacronismo.

Assim, as pedagogias com base no lema aprender a aprender se lancam a
partir do discurso de que séo armas contra o desemprego e se desenvolvem com o
intuito de potencializar a corrida por novos postos de trabalho (DUARTE, 2006). Um
discurso que camufla a verdadeira intencdo, ou seja, nao revela que essa educacéo
busca apenas instrumentalizar os individuos para se moldarem aos novos postos de
trabalho e as novas exigéncias do modo de producdo capitalista, visto que se
apresenta na perspectiva de formar nos alunos as competéncias necessarias as
necessidades do mercado de trabalho.

Para Duarte (2008, p. 12),

Quando educadores e psicélogos apresentam o “aprender a
aprender” como sintese de uma educacgdo destinada a formar
individuos criativos, €é importante atentar para um detalhe
fundamental: essa criatividade ndo deve ser confundida com busca
de transformacdes radicais na realidade social, busca de superacéo
radical da sociedade capitalista, mas sim criatividade em termos de
capacidade de encontrar novas formas de agéo que permitam melhor
adaptacéo aos ditames da sociedade capitalista.

No contexto de uma educacdo neoliberal, esses quatros posicionamentos
valorativos, presentes no lema “aprender a aprender”, estdo conectados com o
discurso da sociedade do conhecimento, porque ambos se configuram por dentro do
sistema capitalista. Para Duarte (2008, p. 14), o discurso sobre a sociedade do
conhecimento esta conectado com o lema aprender a aprender por estar posto com
o objetivo de “enfraquecer as criticas radicais ao capitalismo e enfraquecer a luta por
uma revolugdo que leve a uma superacao radical do capitalismo”. A causa disso
estaria na preocupagao com temas ditos “mais atuais”, os quais sdo postos para
além das questdes ligadas as desigualdades sociais, provocadas pelo préprio
capitalismo, temas como: ética na politica e na vida cotidiana; direitos do cidadao e
do consumidor; consciéncia ecologica; respeito as diferencas de género; etnias;
racas; dentre outros.

Essas questdes provocam o que o autor chama de ilusées da sociedade do
conhecimento que, associadas ao lema aprender a aprender, podem causar Sérios

prejuizos ao desenvolvimento cultural, social e politico de um individuo ou de uma
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sociedade. Ao tratar acerca dessa questédo, Duarte (2008, p. 14-15, grifos do autor)
apresenta cinco ilusdes como sendo comuns a sociedade do conhecimento, sdo
elas:

Primeira ilusdo: o conhecimento nunca esteve tdo acessivel como
hoje, isto €, vivemos numa sociedade na qual o acesso ao
conhecimento foi amplamente democratizado pelos meios de
comunicacao, pela informatica, pela internet etc.

Segunda ilusdo: a capacidade para lidar de forma criativa com
situac¢des singulares no cotidiano [...] € muito mais importante que a
aquisicao de conhecimentos tedricos, especialmente nos dias de
hoje, quando j& [...] estariam superadas as tentativas de elaboracéo
de grandes sinteses tedricas sobre a histoéria, a sociedade e o ser
humano.

Terceira ilusdo: o conhecimento ndo € a apropriagdo da realidade
pelo pensamento, mas sim uma construgdo subjetiva resultante de
processos semidticos intersubjetivos, nos quais ocorre uma
negociacdo de significados. O que confere validade ao conhecimento
séo os contratos culturais.

Quarta ilusdo: os conhecimentos tém todos o mesmo valor, ndo
havendo entre eles hierarquia quanto a sua qualidade ou quanto ao
seu poder explicativo da realidade natural e social.

Quinta ilusdo: o apelo a consciéncia dos individuos [...] constitui o
caminho para a superagdo dos grandes problemas da humanidade.
Essa ilusdo contém uma outra, qual seja, a de que esses grandes
problemas existem como consequéncia de determinadas
mentalidades.

Consideramos que a sintese dessa conexao desenvolvida pelo autor entre o
lema aprender a aprender e as ilusbes sobre o discurso da sociedade do
conhecimento impde a educacédo escolar duas fun¢des basicas: a de contribuir para
a formacado e adaptacdo da forca de trabalho ao modo de producao capitalista e de
inculcar, na subjetividade dos individuos, a ideologia burguesa (SAVIANI, 2009). Ao
relacionar esté sintese com a proposta elaborada pela Unesco, constatamos que 0s
pontos, levantados por Duarte (2008), compdem a proposta desenvolvida sobre a
Educacéo para a Cidadania Global. Para ratificar essa afirmativa torna indispenséavel
destacar os nexos existentes entre o lema aprender a aprender e o discurso da
sociedade do conhecimento com a proposta da Unesco para a formacao de
professores a luz da ECG.

O primeiro ponto que destacamos como um aspecto importante no documento
da Unesco sobre a ECG e esta relacionado a sintese desenvolvida por Duarte

(2006; 2008), é o compromisso dessa proposta com os quatro pilares, do Relatério
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Delors (BRASIL, 1999), o “aprender a conhecer; aprender a fazer; aprender a ser;
aprender a conviver’ (UNESCO, 2015a; p. 26).

Cabe ressaltar que o Relatério Delors questiona de forma veemente a
especificidade da educacédo escolar, baseada na transmissdo do conhecimento
cientifico, dando indicativos de que essa educacédo deve ter centralidade no aluno e
com isso desvaloriza o papel da escola como espaco indispensavel para 0 acesso
do individuo ao conhecimento altamente elaborado, reduzindo ainda mais as
diferencas entre a educacdo escolar e a educacdo do cotidiano e minimizando a
importancia do professor como sujeito indispensavel no processo de socializacdo do
conhecimento historicamente produzido pela humanidade (DUARTE, 2006).

Identificamos que esses aspectos estdo representados no documento da
Unesco em varias passagens, uma delas esta na sintese que determina as diretrizes
para o desenvolvimento de praticas de ensino e aprendizagem na ECG. No Quadro
9, relacionamos essas diretrizes e seus exemplos praticos com as carateristicas do
lema aprender a aprender e também com 0s aspectos que sdo comuns ao discurso
sobre a sociedade do conhecimento. Destacamos que algumas caracteristicas do
lema e das ilusbes da sociedade do conhecimento estdo no quadro relacionados
com uma ou duas diretrizes, porque consideramos que outras relacdes também

podem ser possiveis, pois acreditamos que compdem a totalidade da ECG.

Quadro 9 — As propostas de ensino e aprendizagem e as conexdes com o lema
aprender a aprender e a sociedade do conhecimento
Praticas de ensino e Exemplos praticos
aprendizagem (UNESCO, (UNESCO, 2015a)
2015a)

Carateristicas

associadas ao lema
aprender a aprender e a
do

sociedade
conhecimento

Alimentam um contexto de

Entendimento

Educacéo impulsionada e

escola/sala de aula | compartilhado das | dirigida pelos interesses e
respeitosa, inclusiva e | normas da sala de aula; | necessidades dos
interativa. opinido/voz dos alunos; | préprios individuos.

uso das paredes/espaco

visual; imagens  de

cidadania global.
Abordagens de ensino e | Estruturas Método de aquisicao,
aprendizagem independentes e | elaboracdo, descoberta,
independentes e | colaborativas de | construcdo de
interativas, culturalmente | aprendizagem, didlogo | conhecimentos que ajude

responsaveis e centradas
no aluno, que se alinham

deliberativo,
alfabetizacao midiatica.

o aluno aprender os
conhecimentos que foram
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com objetivos de descobertos e elaborados
aprendizagem. por outras pessoas.
Incorporam tarefas reais | Criacdo de  mostras Educacdo impulsionada e
de desempenho. sobre direitos da crianga, | dirigida pelos interesses e
desenvolvimento de | necessidades dos
programas de | préprios individuos; Incute
construcdo da paz, a ideila de que a
elaboragdo de um jornal | consciéncia dos
estudantil que aborde individuos  constitui 0
guestdes globais. caminho para a superacéo
dos grandes problemas da
humanidade.
Baseiam-se em recursos | Diversas fontes e midias, | Aprendizagens que o0
de aprendizagem | perspectivas diversas e | individuo realiza por si
orientados  globalmente, | comparadas. mesmo, nhas quais esta
gue auxiliam o aluno a ausente a transmisséo,
perceber uma imagem por outros individuos, e
mais ampla de si mesmos conhecimentos e
no mundo em relacdo a experiéncias;
suas circunstancias locais. Criam a ilusédo de que o
acesso ao conhecimento
é amplamente
democratizado pelos
meios de comunicacao,
pela internet etc.
Usam  estratégias de Reflexdo e auto | Valoriza a capacidade
determinacdo e avaliagdo  avaliagdo, retorno dos | para lidar de forma criativa
alinhadas aos objetivos de | pares, avaliacdo dos | com situacdes singulares

aprendizagem e as formas
de instrucdo usadas para
apoiar a aprendizagem.

professores, publicag

oes

profissionais, portfolios.

no cotidiano, sendo esta
capacidade muito mais
importante gque a
aquisicao de
conhecimentos teoricos.

Oferecem  oportunidades
para que alunos vivenciem
a aprendizagem em
diversos contextos,
incluindo a sala de aula e
atividades de toda a
escola e nas suas
comunidades, do contexto
local ao global.

Participacdo comunitaria,

intercambios
internacionais,
comunidades virtuais.

Educacdo que prepara os
individuos para
acompanharem as
mudancas da sociedade
moderna; Os
conhecimentos tém todos
0 mesmo valor, néao
havendo entre eles
hierarquia quanto a sua
gualidade ou quanto ao
seu poder explicativo da
realidade natural e social.

Colocam o professor em
primeiro plano como um
modelo

Professor atualizado
termos
acontecimentos
presentes,
envolvimento

em
dos

de

Cria a ideia de o
conhecimento é uma
construcao subjetiva,

resultante de processos
semioticos intersubjetivos.
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comunitario e da pratica
de padrdées ambientais e
de equidade.

Fonte: Quadro elaborado pelo pesquisador com recortes de Unesco (2015a) e Duarte
(2008).

A forma como a UNSECO propde a materializacdo da ECG no
desenvolvimento do ensino e aprendizagem é tida por ela como a mais ampla em
comparacao a forma tradicional de ensino, pois € concebida como parte de um ethos
do ambiente de aprendizagem que pode influenciar gestores, professores e até
mesmo as rela¢des institucionais educacionais e sécio comunitérias. Para isso, a
abordagem curricular deve ser oferecida como parte integral de uma matéria que ja
existe no curriculo escolar (educacao civica ou para a cidadania, estudos sociais,
estudos ambientais, geografia ou cultura) ou de uma matéria independente, todavia,
a mais usual é a integralizacdo da disciplina (UNESCO, 2015a). Outros aspectos
gue a Unesco afirma que sao pouco utilizados na educacéo tradicional, mas muito
referenciados na ECG é a utilizacdo das TICs, das redes sociais, das competicdes
esportivas, além do estudo de artes e musica (UNESCO, 2015a).

No campo das competicdes esportivas (um dos objetos de estudo da Educacao
Fisica), a Unesco revela uma valorizagdo acentuada aos megaeventos esportivos.
Entretanto, esta proposi¢cdo de esporte como componente curricular nos remonta as
antigas propostas de carater conservador da Educacéo Fisica que, em grande parte,
tem como referéncia o modelo olimpico de esporte, modelo este que carrega trés
caracteristicas basicas do esporte moderno, tais como: a competicdo exacerbada, o
rendimento e a individualidade.

Esses aspectos que podem reforcar o sentido excludente, segregador,
discriminador e seletivo que culturalmente se desenvolve no esporte moderno, por
iIsso, seu valor educacional mais uma vez se coloca a servico do capitalismo por
conta do valor que dispBe sobre o esporte hegemdénico, mais um instrumento de
disseminagéo da ideologia dominante.

Para Unesco (2015a, p. 30, grifos nossos),

Eventos esportivos internacionais, como os Jogos Olimpicos, sao
capazes de transcender as identidades locais e nacionais, a politica,
a situacdo socioecondmica, a cultura e a origem étnica e unir as
pessoas por meio da competicdo, bem como pela solidariedade em
escala global. Em 2005, o Comité Olimpico Internacional iniciou o
OVEP, programa que usa o esporte para a aprendizagem baseada
em valores e para a incorporacdo da educacdo dentro e fora dos
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campos esportivos, tanto na sala de aula quanto na vida. O OVEP ja
formou mais de 300 facilitadores, em 45 paises de trés diferentes
continentes, em uma educacdo pautada em valores, que aborda
guestbes da nossa sociedade, como: equilibro de género, estilo
saudavel de vida, inclusdo social, alfabetizacao fisica e académica,
construcdo de capacidades e desenvolvimento comunitario. Com
metodologias _flexiveis, abordagens culturais diversas e uma
plataforma de aprendizagem interativa, o OVEP trabalhou para usar
0 esporte e também as tradicbes e os valores olimpicos para ensinar
valores de vida e desenvolver habilidades para a responsabilidade
social positiva. Uma iniciativa como o OVEP possui um grande
potencial para abordar competéncias de ECG por meio de suas
atividades educacionais com esportes.

Nao podemos esquecer que 0S megaeventos esportivos, como 0s Jogos
Olimpicos e a Copa do Mundo de Futebol, sdo fenbmenos desenvolvidos pelo
capitalismo para reproduzir seus valores culturais. Portanto, torna-se impossivel,
dentro da l6gica capitalista, desenvolver uma educag¢do humanizadora com base nos
jogos olimpicos, assim como promover o chamado equilibrio de género, a vida
saudavel ou a incluséo social, porque esse modelo de evento esportivo se constitui
dentro de uma logica excludente e de segregacéao social.

Dessa maneira, ndo adianta propor metodologias flexiveis para tratar de forma
critica a cultura esportiva no curriculo escolar porque essa flexibilizacdo representa
um rebaixamento do ensino, bem aos moldes do lema aprender a aprender, onde 0s
conhecimentos a serem tratados (comum a sociedade do conhecimento) ndo séo
suficientes para desenvolver a dita “responsabilidade social positiva” porque sao
baseados na superficialidade ou no modismo, a ndo ser que essa perspectiva
positiva a qual o documento da Unesco se refere seja positiva para a logica
capitalista de desenvolvimento.

A Unesco reconhece que existem muitas experiéncias nas quais a ECG é
desenvolvida com “responsabilidade social positiva”. Esse reconhecimento se da por
meio de referéncias que faz aos estudos realizados pela International Association for
the Evolution of Educational Achievement (IEA) (Associacdo Internacional para a
Avaliacdo Realizacdo Educacional), que desde 19717 realiza avaliagdes sobre o
desenvolvimento educacional de diversos paises em diferentes continentes.

Na avalicdo, realizada em 2016, em 24 paises (Alemanha, Bélgica, Bulgaria,

Chile, China, Coldombia, Coreia do Sul, Croécia, Dinamarca, Eslovénia, Estbnia,

79 A IEA ja realizou trés estudos comparativos internacionais sobre educacéo civica e de cidadania, o
primeiro implementado em 1971, o segundo em 1999/2000 e o terceiro em 2008/2009.
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Finlandia, Holanda, Hong Kong, Itélia, Letbnia, Lituania, Malta, México, Noruega,
Peru, Republica Dominicana, Russia e Suécia) de trés continentes (Asia, Europa e
Ameérica Latina) com o objetivo de identificar e analisar o desenvolvimento da
educacao civica e cidada nesses paises, o resultado foi publicado em 2016 por meio
do relatério intitulado International Civic and Citizenship Education Study (ICCS)®
(Estudo Internacional de Educacéo Civica e Cidada).

Nesse documento sdo reveladas as estratégias que esses paises tém
desenvolvido sobre a educacdo civica e a cidadania (modelo correspondente a
ECG) no curriculo educacional com vista a atender o crescente impacto dos
processos de globalizacdo e a mudanca da democracia e da participacdo cidada
(SCHULZ, 2016).

Sao experiéncias educacionais, reconhecidas pela Unesco como praticas
educativas direcionadas ao desenvolvimento da ECG, tanto que o estudo da IEA,
publicado em 2016, foi utilizado como fonte para elaboracdo do guia pedagdgico,
intitulado Educacdo para a cidadania global: tépicos e objetivos de aprendizagem
(UNESCO, 2016a). Nesse guia se propds orientar formuladores de politica sobre os
caminhos para se implementar a ECG nos curriculos da Educacdo Basica e nos
cursos de formagéao de professores.

3.2 OS ASPECTOS COMUNS DA EDUCACAO PARA A CIDADANIA GLOBAL NA
FORMACAO DE PROFESSORES

A formacdo de professores sempre teve uma atencdo especial dentro das
formulac6es da Unesco, sobretudo a partir da década de 1990, periodo em que essa
entidade elaborou muitos documentos no sentido de alimentar formuladores de
politica para o desenvolvimento de uma formagéo docente aos moldes da Educacgao
para Todos.

Contudo, a proposta da Unesco para a formacgao de professores, com base na
ECG, foi apresentada em 2015, mediante o primeiro documento elaborado sobre o

tema, onde esta registrado, dentre outras coisas, que a dinamica dos cursos de

80 Trata-se de um avaliador de desempenho do alunado, realizado por meio de um teste de
conhecimento e compreensao conceitual, bem como as disposi¢cfes e as atitudes dos alunos no que
diz respeito a civismo e cidadania. Os questionarios foram respondidos por professores e
profissionais nas escolas para colher informagcdes sobre 0os contextos em que os alunos aprendem
sobre civismo e cidadania, incluindo praticas de ensino e gestdo da sala de aula, além de governanca
e clima escolar (SCHULZ, 2016).



156

licenciatura, para estarem de acordo com a ECG, necessita também desenvolver
aspectos comuns a Internacionalizagcdo da Educagé&o Superior, tais como: cursos a
distancia, programas de mobilidade académica e convénios internacionais entre
instituicbes de ensino (UNESCO, 2015a). Sao estratégias tidas pela organizacéo
como métodos indispensaveis para expor educadores as culturas de diferentes
paises e sociedades, bem como o contato com novas experiéncias pedagogicas.
Como parte da agenda p06s-2015, esse novo modelo de educacdo foi
associado a muitas areas correlatas do nucleo curricular estruturante da educacéao
escolar, tais como: educacao para os direitos humanos, educac¢ao para a paz e
educacao para a compreensao internacional. Dessa forma, para desenvolver as
metas educacionais da ECG e alcancar seus objetivos e resultados de
aprendizagem, a Unesco, em consulta com especialistas de todo o mundo,
sistematizou outro documento, publicado em 2016 (Educacdo para a Cidadania
Global: topicos e objetivos de aprendizagem) que continha as dimensdes conceituais

chaves da ECG, aqui representadas no Quadro 10.

Quadro 10 — Dimensdes conceituais chave da ECG - 2016
|
Habilidades Os alunos adquirem conhecimentos, compreensao e raciocinio
cognitivas critico sobre questdes globais e sobre a
interconectividade/interdependéncia entre paises e entre

diferentes populacgdes.

Habilidades Os alunos tém o sentimento de pertencer a uma humanidade
Sl CInle Il QI comum, ao compartilhar valores e responsabilidades e possuir
direitos.

Os alunos demonstram empatia, solidariedade e respeito por
diferencas e diversidade.

Habilidades Os alunos agem de forma efetiva e responsavel nos contextos
Lelnlelelg-INEIIETR [ocal, nacional e global, em prol de um mundo mais pacifico e
sustentavel.

Fonte: Unesco (2016a, p. 3).

Essas dimensdes reforcam o compromisso da ECG com o discurso da
sociedade do conhecimento e com 0s posicionamentos valorativos do lema aprender
a aprender. Isso porque os indicativos apresentados como referéncia para que 0s
alunos dos diferentes niveis de ensino desenvolvam as habilidades cognitivas,
socioemocionais e comportamentais estdo relacionados a esses paradigmas. Ou
seja, as habilidades em questdo relacionam-se de forma mais ampla aos

conhecimentos provisérios, comportamentais e atitudinais, muito comuns aos
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saberes e valores tipicos do fenbmeno da globalizacdo, os quais sdo propostos com
o0 intuito de desenvolver uma cultura internacionalizada, baseada em conteddo que
atenda, a principio, as necessidades dos alunos e que também seja demandada por
eles.

Essa estratégia valoriza apenas os elementos necessarios para que o individuo
aprenda a aprender sozinho e que pouco considere o conhecimento altamente
desenvolvido e, assim, se preocupe apenas em aprender métodos para se adaptar
as mudancas da sociedade moderna, demandadas pelo modo de produgcédo em vigor
(DUARTE, 20086).

O documento da Unesco (2016a) propde que o desenvolvimento das
habilidades cognitivas deve estar condicionado a aquisicdo de conhecimentos,
compreensdo € raciocinio critico sobre questdes globais e sobre a
interconectividade/interdependéncia entre paises e sociedades. Todavia, se
considerarmos que “o conhecimento € uma atividade da consciéncia que, por meio
da construcdo de ideias, reflete as qualidades do real” (LESSA; TONET, 2008, p.
51), iremos perceber que para compreender e analisar criticamente a realidade das
questdes globais, torna-se necessario desenvolver as habilidades cognitivas,
buscando as bases epistemoldgicas e gnosioldgicas do objeto e, como ja revelado
na secao anterior, essa ndo € uma concepcao presente no discurso sobre a
sociedade do conhecimento em que se baseia a ECG.

Dessa maneira, o conhecimento provisério, as informacdes repassadas pelos
veiculos de comunicacdo e as tecnologias de informacéo ndo sdo o suficiente para
que o individuo analise criticamente as questdes globais ou a interconectividade
entre as sociedades.

Portanto, ao tornar fragil o desenvolvimento das habilidades cognitivas por
conta da apropriagdo deficitaria sobre os conhecimentos altamente desenvolvidos,
torna-se evidente que as habilidades socioemocionais e comportamentais teréo
maior destaque na dindmica da ECG, seja na Educacdo Bésica ou na Educacgéo
Superior. Por conta disso, os conhecimentos atitudinais, associados ao lema
aprender a aprender, serdo supervalorizados e devem compor a maior parte do
curriculo dos cursos de licenciatura que, em sua maioria, seréo voltados a formacgao
meramente adaptativa do individuo, que no contexto global representa a submissao
ao modo de producéo e a cultura capitalista internacionalizada.

Sobre esse aspecto Duarte (2006, p. 41) desenvolve a seguinte reflexao:
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Para a reproducdo do capital torna-se hoje necessaria, [...], uma
educacao que forme os trabalhadores segundo os novos padrdes de
exploracdo do trabalho. Ao mesmo tempo, ha necessidade, no plano
ideoldgico, de limitar as expectativas dos trabalhadores em termos
de socializacdo do conhecimento pela escola, difundindo a ideia de
gue o mais importante a ser adquirido por meio da educacao néo é o
conhecimento, mas sim a capacidade de constante adaptacdo as
mudangas no sistema produtivo.

Em outro documento publicado pela Unesco (Repensar a educagao: rumo a um
bem comum mundial?), também em 2016, a preocupacdo de formar professores a
partir das dimensfes conceituais da ECG se apresenta no campo do curriculo. Nele,
0 conteudo e os objetivos da formacdo de professores sdo problematizados e
reconfigurados com base no mesmo discurso sobre as necessidades de adaptacéo
as mudancas da sociedade moderna e globalizada.

Por isso, apresenta a ECG como proposta de superagdo do modelo tradicional
de educacéo e de formacéo docente, apresentando alguns indicativos no sentido de
superar essa realidade. Um desses indicativos € a educacdo “ndo formal’ e
“‘informal”, as quais podem ser desenvolvidas em centros comunitarios, organizagoes
religiosas, centros de formacgédo técnica e profissional, programas de alfabetizacéo,
associacfes voluntarias, grupos e jovens, programas esportivos e artisticos,
ambientes que sao tidos pela Unesco como espacos oportunos de aprendizagem
para o desenvolvimento das habilidades propostas pela ECG.

De acordo com a Unesco (2016b, p. 59), os professores,

Devem ser formados para facilitar a aprendizagem, compreender a
diversidade, ser inclusivos e desenvolver competéncias para viver
juntos e para proteger e melhorar o meio ambiente. Devem promover
ambientes respeitosos e seguros em sala de aula, estimular a
autoestima e a autonomia, além de utilizar um amplo leque de
estratégias pedagodgicas e didaticas. Devem se relacionar de forma
construtiva com pais e comunidades. Precisam, ainda, trabalhar em
equipe com outros professores, em beneficio de toda a escola.
Deveriam conhecer seus alunos e suas familias e ser capazes de
relacionar o ensino a seus contextos especificos. Devem ser capazes
de escolher pontos relevantes de conteludo e utiliza-los de forma
produtiva no desenvolvimento de competéncias. Deveriam usar a
tecnologia, juntamente com outros materiais, como instrumentos para
a aprendizagem. Professores devem ser estimulados a continuar a
aprender e a evoluir profissionalmente.

Notamos que o documento destina uma responsabilidade excessiva sob a
figura do professor, uma caracteristica muito peculiar nos documentos da Unesco e

que se tornou bastante disseminado apos a Conferéncia Mundial de Educacao para
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Todos, em Dakar (2000). A peculiaridade carateristica dessa mudanca legitima na
sociedade a ideia de que os cursos de licenciatura devem criar um ambiente propicio
a formacdo desse modelo de professor, um profissional permanentemente
preocupado em aprender diferentes estratégias de ensino que possibilite a ele
promover uma educacgdo que seja multifuncional, flexivel e adequada as diferentes
situacdes e espacgos.

Com o intuito de apresentar mais elementos para o processo de
implementacdo da ECG no curriculo da educacdo formal e a formacédo de
professores, a Unesco propds ainda um terceiro documento com o titulo Educacao
para a cidadania global: topicos e objetivos de aprendizagem. Um guia publicado
também em 2016, que expde alguns métodos de ensino com o intuito de contribuir
com formuladores de politica e com as préprias instituicdes de ensino, auxiliando no
processo de implementacdo dessa proposta educacional. Nele esta posto que o0s
métodos mais comuns de implementacdo da ECG podem acontecer de trés formas:

e por meio de tema transversal no curriculo;
e como um componente integrado com diferentes disciplinas; ou
e como uma disciplina auténoma no curriculo (UNESCO, 2016a).

O guia deixa claro que nao precisa ser desenvolvido todo conjunto de métodos
proposto para que a ECG aconteca na escola ou nos cursos de licenciatura. Para a
Unesco (2016a), as melhores estratégias para a implementacédo da Educacéo para a
Cidadania Global devem ser definidas pelos proprios formuladores de politicas,
porque sO eles podem adaptar a proposta aos contextos politicos e sociais de cada
pais, ou seja, a mediacao feita pelos formuladores de politicas de cada pais, assim
como os profissionais das instituicdes de ensino, pode resultar em uma proposta que
tenha maior ou menor proximidade do que é proposto para a ECG, o mais
importante é que esteja dentro dos principios gerais e dos métodos necessarios a
sua implementacao, algo que muda em relagao ao primeiro documento publicado em
2015 que afirmava a necessidade de ter dindmicas relacionadas a
internacionalizacao da educacédo (UNESCO, 2015a).

No Quadro 11, reproduzimos uma relacdo de métodos que a Unesco define
como necessarios a implementacao desse modelo de educacgéo que € indicado tanto

para a Educacao Basica quanto para os cursos de formacédo de professores.

Quadro 11 — Métodos de implementacédo da ECG - 2016
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| Exemplos praticos

Em toda a
escola

Exemplos de métodos
de implementacdo em
toda a escola, ou
“holisticos”, incluem a
integracao dos
resultados de
aprendizagem da ECG
nas disciplinas
existentes, em todos os
niveis, a utilizacdo de
meétodos _de _ensino
participativo em todas
as disciplinas, atividades
para celebrar dias
internacionais,
conscientizacdo, clubes
orientados para 0
ativismo, envolvimento
da comunidade e
vinculos com escolas de
diferentes lugares.

Na Inglaterra, o Departamento de
Educacdo e Habilidades oferece
orientacbes para a promocgao do
desenvolvimento pessoal, social e
emocional dos alunos mais jovens, por
meio de discussbes sobre fotografias
de criancas de todo o mundo,
atividades, historias e discussdes sobre
os diferentes lugares que as criangas ja
visitaram. O  Conselho Britanico
promove parcerias entre turmas de
diferentes partes do mundo,
oferecendo aos alunos a oportunidade
de compreender as__ diferentes
culturas, se envolver com guestdes
globais e adquirir_as habilidades da
cidadania _global. Os professores
desenvolvem suas habilidades
pedagdgicas sobre questdes de
cidadania global, conhecem
diferentes sistemas de educacdo e
melhoram __suas __habilidades _de
ensino.

Como tema
transversal

A ECG pode incentivar a
colaboracéo entre
professores de
diferentes disciplinas.
[...] elas respondem as
necessidades profundas
de aprendizagem dos
alunos e promovem a
colaboracéao entre
professores e grupos de
alunos.

Em Serra Leoa, em 2008, o Ministério
da Educagdo e instituicbes de
formacéo de professores
desenvolveram, em colaboragdo com o
UNICEF, um Programa de Formacéao
de Professores sobre Questdes
Emergentes, com o objetivo de apoiar
a reconstrucdo pos-conflito, por meio
de conteudo de aprendizagem e
metodologia de _ensino. A formacéo
abrange questbes tematicas, como:
direitos _humanos, cidadania, paz,
meio _ambiente, saude reprodutiva,
abuso de drogas, igualdade de
género_e gestdo de desastres, bem
como meéetodos de ensino e
aprendizagem para promover
mudancas de comportamento.

Integrada em
determinadas
disciplinas

A ECG pode ser
integrada _em__ varias
disciplinas, como:
educacéao civica,
estudos sociais, estudos
ambientais,  geografia,
histéria, educacao

religiosa, ciéncia, musica

Na Nigéria e na EscoOcia, o Power
Politics, um projeto colaborativo entre
escolas, visa conscientizar sobre as
questdes de desenvolvimento global e
promover as relacbes entre os paises.
Por meio da colaboragédo com alunos e
professores de Port Harcourt (Nigéria)
e Aberdeen (Escocia), 0 projeto
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e artes. [..] O esporte desenvolve materiais de estudo
também pode dar aos sobre petréleo e gés, nas principais
alunos a oportunidade | indastrias de ambas as regides.

de melhorar sua
compreensao de
guestdes relacionadas
ao trabalho em equipe, a
diversidade, a coesao
social e a justica.

Como Cursos (disciplinas) | Na Coreia do Sul, o curriculo de 2009
disciplina separados de ECG. introduziu uma disciplina obrigatéria,
autbnoma cujo titulo era “atividades experienciais

criativas” para reforcar o_espirito_de
cooperacao, a criatividade e a
formacao de carater entre os alunos.

Fonte: Unesco (2016a, grifos nossos).

Esses métodos de implementacdo da ECG revelam os aspectos centrais 0s
quais os formuladores de politicas educacionais e as unidades de ensino devem ter
como referéncia para a elaboracdo das politicas e dos projetos politicos
pedagdgicos das instituicbes de ensino. Percebemos que os elementos comuns ao
lema aprender a aprender e ao discurso da sociedade do conhecimento, estdo bem
demarcados nos métodos de implementacdo, propostos no documento da Unesco
(2016a).

O foco nos métodos de ensino participativo, nos conhecimentos provisorios,
nas tematicas modernas e a forma como esses saberes devem ser tratados no
desenvolvimento curricular, além da busca por uma consciéncia sobre o bem-estar
do planeta e dos diferentes grupos sociais, associam o método de implementacao
da ECG a concepcdo neoliberal de educacado, porque, dentre outras coisas,
reproduz uma agenda pensada para a educagdao mundial com foco na sociedade do
conhecimento e no desenvolvimento da economia capitalista.

O guia Educacao para a cidadania global: topicos e objetivos de aprendizagem
define ainda os Tépicos e Objetivos de Aprendizagens (TOA) para auxiliar os paises
no processo de implementacdo da ECG, tudo com base em trés areas da
aprendizagem tratadas no Quadro 10 (cognitiva, socioemocional e comportamental).
Para a Unesco (2016a), os topicos e 0s objetivos estdo inter-relacionados e
integrados no processo de aprendizagem e nao devem ser entendidos como
processos diferenciados, pois os resultados da aprendizagem por meio da ECG

devem revelar o nivel de apropriagdo dos alunos sobre o0s conhecimentos, as
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habilidades, os valores e as atitudes que podem adquirir e demonstrar como
resultado. Como referéncia a isso, 0 guia apresenta nove tdpicos de aprendizagem e
sugere quatro objetivos de aprendizagem especificos para cada um desses topicos,
em cada uma das cinco faixas etarias ou niveis de ensino.®!

No Quadro 12, apresentaremos apenas o0s toépicos e objetivos de
aprendizagens relacionados a faixa etaria que corresponde ao Ensino Superior,
modalidade de ensino definida pela Unesco como “ensino terciario ou superior”.
Todavia, € importante considerar que as relacbes propostas nesse quadro sdo
meramente indicativas e podem ser adaptadas de acordo com a necessidade ou 0
contexto de cada realidade (UNESCO, 2016a).

Quadro 12 — Tépicos e objetivos de aprendizagem para o Ensino Superior — 2016

TOPICOS OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM PARA O ENSINO
SUPERIOR
Sistemas e Analisar criticamente 0s sistemas, as estruturas e os

estruturas  locais, | processos de governanca global, bem como determinar as
nacionais e globais | implicagdes para a cidadania global.

Questdes que
afetam a interacdo | Analisar criticamente questfes locais, nacionais e globais,
e a conexao entre | as responsabilidades e as consequéncias das decisdes
comunidades nos | tomadas, assim como analisar e propor respostas
niveis local, | adequadas.

nacional e global

Avaliar criticamente como a dinamica de poder afeta a
expressdo e a capacidade de influéncia, o acesso aos
recursos, a tomada de decisdo e a governanca.

Analisar criticamente as formas como os diferentes niveis
Diferentes niveis de | de identidade

identidade interagem e convivem pacificamente com os diferentes
grupos sociais.

Premissas e
dindmicas de poder

81 De acordo com a Classificacéo Internacional de Educacéo (International Standard Classification of
Education — ISCED) adotada pela Unesco, os niveis educacionais séo: 1) Educacédo Pré-Priméria
(ISCED nivel 0), que no Brasil, corresponde a Creche e a Pré-Escola; 2) Educac¢ado Primaria (ISCED
1), que corresponde aos anos iniciais do Ensino Fundamental (1° ao 5° ano ou equivalente); 3)
Ensino Secundério (ISCED 2), que corresponde aos anos finais do Ensino Fundamental (de 6° ao 9°
ano ou equivalente) e Ensino Secundario (ISCED 3), que corresponde ao Ensino Médio; 4) Ensino
Terciario ou Superior (ISCED 5 e 6) divididos em duas etapas, a primeira 0 Ensino Terciario ou
Superior (ISCED 5) inclui a Educacéo Terciaria tipo B (no Brasil, Educacdo Superior em tecnologia) e
a Educacé@o Terciaria tipo A (no Brasil, demais cursos de Graduac¢d@o, Mestrado e Mestrado
profissional, excluindo-se os cursos sequenciais e 0os de Especializacdo (Lato sensu); 5) a segunda
etapa do Ensino Terciario ou Superior (ISCED 6) dispde de programas de qualificacdo avancada
para pesquisa (ISCED 6), corresponde a Pds-Graduagao (Stricto sensu), no Brasil, ao Doutorado
(UNESCO, 2016a).



163

Diferentes
comunidades as
quais as pessoas | Avaliar criticamente as conexdes entre diferentes grupos,
pertencem e como  comunidades e paises.
elas estédo
conectadas
Diferencas e | Adquirir e aplicar valores, atitudes e habilidades para
respeito pela | conviver e se envolver com diversos grupos e pontos de
diversidade vista.
Acbes que podem
ser : - :

L Desenvolver e aplicar as habilidades para um engajamento
Tomadas individual @ _.~: :
e civico efetivo.
coletivamente
Comportamento Avaliar criticamente as questdes de justica social e
Eticamente responsabilidade ética e agir para combater a discriminacéo
responsavel e a desigualdade.
Promocgéo de
engajamento e de | Propor acdes para se tornar agente de mudanca positiva.
acoes

Fonte: Unesco (20164, p. 31).

Esses tOpicos e objetivos, bem como os métodos de implementacdo e as
dimensdes conceituais chave, sdo colocados como parametros para que 0S
formuladores de politicas e os profissionais que coordenam o0 processo de
constituicdo de Projetos Politicos Pedagogicos possam desenvolver propostas
educativas adequadas a Educacéao para a Cidadania Global.

Todavia, partimos do pressuposto de que a implementacdo da ECG néo esta
condicionada exclusivamente ao desenvolvimento de todos os Tépicos e Obijetivos
de Aprendizagens (TOA), porque muito do que € proposto no guia da Unesco
também se faz presente em propostas educacionais do campo critico e tém o
compromisso com a formagéo solida, emancipadora, revolucionaria e socialmente
referenciada. Essas teorias se posicionam totalmente contrarias a logica do aprender
a aprender e aos discursos ilusérios da sociedade do conhecimento, aléem disso
desenvolvem criticas ao modelo de educagdo voltado ao desenvolvimento
econdmico.

N&o discordamos de que a educacao em geral ou a formacao de professores,
em especifico, devem promover um ensino que tenha como objetivos de
aprendizagem elementos muito préximos ao que estd posto no documento da

Unesco (2016a). Nosso ponto de discordancia esta no método de como esse
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modelo de educacdo deve ser desenvolvido, os conhecimentos propostos para a
sua implementacdo, bem como o objetivo politico econdmico que carrega esse
modelo educacional. Geralmente, o0 modelo de educacdo, pautado com esses
objetivos, se constituiu como novo, mas ndo pode ser considerado inovador ou
revoluciondrio, sobretudo porque estéd associado ao projeto historico capitalista.

Por fim, uma ultima carateristica que destacamos no guia da Unesco (2016a) é
a caracterizacdo de palavras-chave, identificadas como comuns na dinamica de
ensino da ECG. Palavras estas que “podem ser usadas como base para discussao e
atividades relacionadas aos objetivos de aprendizagem definidos” (UNESCO, 2016a,
p. 42) e podem estar relacionadas também a mais de um dos tépicos e objetivos de
aprendizagens, apresentados no Quadro 12. No guia da Unesco, essas palavras sao
apresentadas por tematicas indicativas, ou seja, sdo sugestbes de palavras que
podem estar em diferentes tematicas. No Quadro 13, apresentamos uma sintese do

gue o guia traz como palavras-chave comuns a ECG.

Quadro 13 — Palavras-chave comuns a Educacao para a Cidadania Global.
TEMATICAS PALAVRAS CHAVE
Questdes globais cidadania, emprego, globalizagcéo, imigracdo, interconexdes,
e  locais ge as interdependéncia, migracdo, mobilidade, relag6es Norte-Sul,
relacoes entre elas politica, relacbes de poder, democracia, igualdade de

género e outros.

comunidade, pais, familia, povos indigenas, minorias,
Identidades e | bairro, escola, individuo, mundo, atitudes, comportamentos,
respeito a | crencas, diversidade cultural, género, identidades (coletiva,
diversidade cultural, de género, nacional, pessoal), tolerancia, religido,

sexualidade e outros.
Egég:J:mento, hébito~s de,c_onsumo, r(,espon.sabilidadg social dqs,e.mp.resgs,
responsabilidade questdes éticas, comercio justo, acao humqn|tar!a, Justlga
atica social, empreendedorismo, habilidade financeira e inovacao.

Fonte: Unesco (2016a, p. 43).

Notamos que o guia (Educacao para a cidadania global: topicos e objetivos de
aprendizagem) dispde de diretrizes para ajudar os formuladores de politica e os
professores na implementacdo da Educacdo para a Cidadania Global. Ele € um
desdobramento daquilo que foi proposto no documento de 2015 (Educacao para a
cidadania global: preparando alunos para os desafios do século XXI). Esse conjunto
de elementos propositivos nos ddao uma dimensdo geral sobre as diretrizes que

orientam a implementacdo da ECG e consequentemente nos auxiliam na
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identificacdo dos aspectos que compdem os curriculos das licenciaturas, sobretudo,
os curriculos dos cursos de Educacéo Fisica do Para, nosso l6cus de investigacao.

Aspectos estes que aparecem de diferentes formas e contetdo nos curriculos,
mas, que no geral, apresentam algumas caracteristicas centrais, tais como:

e proposta baseada em métodos de ensino e aprendizagem muito comuns ao
lema aprender a aprender e ao discursol/ilusbes da sociedade do
conhecimento;

e dar centralidade ao desenvolvimento de competéncias necessarias ao
trabalho e aos problemas da sociedade moderna;

e envolvem a promocdo de intercambio académico e cultural (externo ou
interno; internacional ou em casa) para possibilitar o contato dos sujeitos com
outras culturas e também os preparar para acompanhar/adaptar as mudancas
comuns do modelo de desenvolvimento econémico da sociedade capitalista
globalizada;

e utilizam diferentes formas de trato com o conhecimento e organizagéo
curricular, fazendo-se valer tanto por temas transversais, quanto como parte

integrante de uma disciplina ou ainda como uma disciplina especifica;

baseiam-se em topicos e objetivos de aprendizagens;

consideram algumas palavras-chave que devem ser usadas como base para

discusséo e atividades relacionadas aos objetivos de aprendizagem definidos.
Desde quando foi lancada a Educacgéo para a Cidadania Global pela Unesco
em 2015, o Brasil ainda ndo apresentou oficialmente essa proposta como referéncia
para o desenvolvimento de suas politicas educacionais, nenhum documento do MEC
cita a ECG como modelo a ser adotado no pais. Contudo, devemos considerar que
as relacbes entre as recomendacdes da Unesco para a América Latina, sobretudo
os documentos, oriundos das Conferéncias Mundiais Sobre Educacao (1990, 2000 e
2015) e o Relatorio Delors (BRASIL, 1999) passaram a ter implicacdes nas politicas
educacionais brasileiras a partir da década de 1990 (DUARTE, 2006; 2008),
(SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2011), (SCHEIBE, 2010). Por conta disso, e
por considerar que as bases fundamentais da ECG ‘nascem’ do produto dessas
conferéncias e do referido Relatdrio, analisamos na secdo seguinte as atuais
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educagéo

Basica, desenvolvidas no Brasil, para identificar os aspectos presentes nessas
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politicas que se conectam com os principios da Educacéo para a Cidadania Global
(ECG).

3.3 NEXOS ENTRE A EDUCACAO PARA CIDADANIA GLOBAL E AS DIRETRIZES
CURRICULARES NACIONAIS PARA A FORMACAO DO PROFESSOR DA
EDUCACAO BASICA

A formacdo de professores na perspectiva da Educacdo para a Cidadania
Global ja é realidade em alguns paises do mundo e a Unesco tem se preocupado
em acompanhar o desempenho desse modelo de educacgéo, sobretudo na formacao
de professores. Acompanhamento este que tem acontecido por meio dos estudos
realizados pela Agéncia Internacional para Avaliacdo do Desempenho Educacional
(International Association for the Evaluation of Educational Achievement [IEA]).%?
Essa agéncia realizou um levantamento em 24 paises de trés continentes entre os
anos de 2014 e 2015, sobre o desempenho da educacdo civica e cidada. O
resultado dessa pesquisa resultou na publicacdo do Estudo Internacional de
Educacdo Civica e Cidada (International Civic and Citizenship Education Study
[ICCS]), no ano de 2016.

O objetivo do ICCS foi tomar conhecimento sobre o desempenho dos alunos,
com base em um teste de compreenséo e conhecimentos conceituais relacionados a
Educacdo Civica e Cidada (ECC), um modelo de educacdo, considerado pela
Unesco (2016a), como adequado a ECG. Também visou recolher e analisar dados
sobre a disposicdo e atitude dos professores e diretores no que diz respeito a
implementacédo sobre a educacao proposta. Os dados coletados nesse estudo nos
permitiu ter uma referéncia de como a Unesco reconhece o modelo de formacéo de
professores, adequado ao desenvolvimento da Educacéo para a Cidadania Global.
As informagdes, contidas nesse documento, nos permitiram identificar a tendéncia
gue os professores desses paises tém adotado para desenvolvimento da proposta

da ECG e, assim, foi possivel fazer um paralelo com o modelo de formacéo,

82 A |IEA é uma associacdo de cooperacdo internacional ndo governamental e sem fins lucrativos,
formada por instituicdes e agéncias governamentais de mais de sessenta paises dedicados a
pesquisa. Sua secretaria esta localizada em Amsterda (Holanda) e tem um centro de pesquisa e
processamento de dados (Data Processing and Research Center [DPC]) em Hamburgo (Alemanha).
Tem como pratica realizar estudos comparativos em grande escala sobre o desempenho dos alunos,
concentrando-se principalmente nas politicas e praticas educacionais de muitos paises todo o mundo
(SCHULZ, 2016).
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proposto pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgdo do Professor no
Brasil.

O Estudo Internacional de Educacdo Civica e Cidada (ICCS) também nos
revelou que em vinte paises (Alemanha, Bélgica, Bulgaria, Chile, China, Coreia do
Sul, Dinamarca, Estdnia, Finlandia, Holanda, Hong Kong, Italia, Letbnia, Lituania,
Malta, México, Noruega, Peru, Rlssia e Suécia) este modelo de educacdo esta
integrado na formacao inicial de professores e em outros quatro paises (Colémbia,
Croacia, Eslovénia e Republica Dominicana) faz parte das etapas posteriores a
formacao inicial, ou seja, formagdo em servigco ou continuada e a Pds-Graduacao
(SCHULZ, 2016).

Dos paises que implementaram a proposta na formacdo inicial (o foco de nosso
estudo), trés apresentam possibilidades distintas de desenvolvimento no curriculo
dos cursos de formacéo e professores, mas relacionadas entre si, sdo elas:

¢ ensino desenvolvido por professores especialistas na area de Educacédo para
a Cidadania;

e ensino desenvolvido por professores de disciplinas relacionadas a educacéo
civica e cidada; e

e ensino desenvolvido por professores de disciplinas ndo relacionadas a
educacao civica e cidada.

Do total desses vinte paises, apenas a Estbnia, a Letbnia, o México e a
Noruega utilizam as trés possibilidades; ja os demais ou utilizam as duas primeiras
(é o caso de China, Peru e RuUssia) ou utilizam as duas ultimas (como Bélgica,
Dinamarca e Suécia). Entretanto, na maioria dos paises, a Educacdo Civica e
Cidada est4d presente na formacdo de professores por meio de disciplinas
curriculares relacionadas a esse tema, como € o caso de Alemanha, Bulgéria, Chile,
Coreia do Sul, Finlandia, Holanda, Hong Kong, Italia, Lituania e Malta (SCHULZ,
2016).

O estudo foca também suas analises no desenvolvimento do civismo dos
alunos, suas atitudes e comportamentos, perante as demandas comuns a sociedade
moderna e pouco revela as acdes que sao implementadas na dinamica escolar ou
na formacgéo dos professores, tais como: a realizagdo de intercambio, os métodos de
ensino utilizados e os tépicos de aprendizagem que usam como referéncia no

processo de ensino e aprendizagem.
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De vinte paises que tratam a Educacéo Civica e Cidada na formacgéo inicial,
oito desenvolvem de forma extracurricular nas politicas educacionais, onze por meio
de disciplinas autbnomas e um nao foi apresentado a forma (SCHULZ, 2016). O
estudo da IEA também nos revela que ha presenca de uma perspectiva consensual
no que concerne ao perfil dos profissionais que estdo a frente das areas de
conhecimento que desenvolvem acdes na logica da Educacdo para a Cidadania
Global. Em praticamente todos os paises investigados (22), com excecao da
Colémbia e da Estonia (por desenvolver a ECC apés a formacao inicial), se partilha
a ideia de que os professores que séo das areas das ciéncias humanas e sociais
sdo os que mais desenvolvem um ensino na perspectiva da ECG (SCHULZ, 2016).
Isso talvez aconteca por conta do perfil dos conhecimentos ou das palavras-chave
gue estdo envolvidas na aplicacdo dessa proposta educacional.

Tendo como parametro as diretrizes relacionadas na sec¢ao anterior e ainda as
experiéncias dos paises avaliados pela IEA, sobretudo, no campo da formacéo de
professores, podemos identificar nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacéao de Professores, desenvolvida no Brasil, aspectos que possam aproxima-
las da proposta da ECG constituida pela Unesco. Sobretudo, porque esse estudo
nos revela que o modelo de formacgéo docente que tem tomado corpo no pais, apos
a promulgagéo da LDB n° 9394/96, se constituiu por um conjunto de reformas de
carater neoliberal. Reformas estas que imputam novas definicbes sobre esse “novo”
modelo de formacdo para os profissionais da area da educacdo, dentre eles o
professor.®?

E importante destacar que no Brasil a educa¢do como um direito social foi
assegurado na LDB de 1961 apenas no ensino primario, em 1971 se estendeu para
0 ensino de primeiro grau. Entretanto, € com a promulgacdo da LDB/96 que esse
direito foi expandido para todos os niveis da educacdo basica (educacéo infantil,
fundamental e médio) e modalidades de ensino. Lei esta que ndo traduziu em
grande parte os debates, oriundos de movimentos sociais ligados a educacao
brasileira, pois 0 grande nimero de correntes, enfoques e teorias educacionais que
compuseram as instancias de discursdes que antecederam a promulgacdo da lei

foram desconsideradas e a LDB/96 foi aprovada sem corresponder as expectativas

83 Até a promulgacado de novas diretrizes curriculares para a formacgédo de professores nos anos 2000,
0 modelo que o Brasil se baseava era os Institutos Superiores de Educacdo que, mesmo sendo
vinculado ao Ensino Superior, foi desvinculado do ensino universitario e se constituiu de forma
aligeirada, esvaziada de contetdo e de preparagéo instrumentalista de nivel Superior.
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dos setores progressistas da educacdo. Mesmo assim, no ano da publicacdo desta

Lei (1996)%4, as atribuicdes, destinadas a formacédo dos profissionais da educacéo,

foram definidas nos seus artigos, conforme visto em Brasil (1996, p. 26- 27, grifos

NOSSso0S):

Art. 61. A formacdo de profissionais da educacdo, de modo a
atender aos objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino
e as caracteristicas de cada fase do desenvolvimento do educando,
terd como fundamentos: | — a associacdo entre teorias e praticas,
inclusive mediante a capacitacdo em servico; Il — aproveitamento da
formacdo e experiéncias anteriores em instituicbes de ensino e
outras atividades. Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na
educacéo basica far-se-a em nivel superior, em curso de licenciatura,
de graduacdo plena, em universidades e institutos superiores de
educacdo, admitida, como formagdo minima para o exercicio do
magistério na educagdo infantil e nas quatro primeiras séries do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade
Normal. Art. 63. Os institutos superiores de educacdo manterao: | —
cursos formadores de profissionais para a educacao basica, inclusive
0 curso normal superior, destinado a formacdo de docentes para a
educacao infantil e para as primeiras séries do ensino fundamental; Il
— programas de formacao pedagdgica para portadores de diplomas
de educacdao superior que queiram se dedicar a educacao basica; Ill
— programas de educacdo continuada para os profissionais de
educacdo dos diversos niveis. Art. 64. A formacdo de profissionais
de educacdo para administracdo, planejamento, inspecéo,
supervisdo e orientacdo educacional para a educacdo basica, sera
feita em cursos de graduacdo em pedagogia ou em nivel de pés-
graduacdo, a critério da instituicdo de ensino, garantida, nesta
formagdo, a base comum nacional. Art. 65. A formagcdo docente,
exceto para a educagdo superior, incluird pratica de ensino de, no
minimo, trezentas horas. Art. 66. A preparagdo para o exercicio do
magistério  superior far-se-4 em nivel de pés-graduacéo,
prioritariamente em programas de mestrado e doutorado. Paragrafo
Unico. O notério saber, reconhecido por universidade com curso de
doutorado em area afim, podera suprir a existéncia de titulo
académico.

Ao introduzir, na época, como alternativa aos cursos de licenciatura, os

Institutos Superiores de Educacdo e as Escolas Normais Superiores, o governo

brasileiro naquele periodo sinalizou o compromisso com a légica neoliberal de

formacado dos cidaddos modernos, nivelando por baixo o ensino dos individuos, nos

diferentes niveis e modalidades.

84 Cabe destacar que grande parte do texto da LDB publicado em 1996 foi alterada pela Lei n°
13.415, de 16 de fevereiro de 2017 (lei que instituiu a Reforma do Ensino Médio), dentre eles, os

artigos 61, 62 e 63.
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Para Saviani (2008, p. 148), “os institutos superiores de educagdo emergem
como instituicdes de nivel superior de segunda categoria, promovendo uma
formacao mais aligeirada, mais barata, por meio de cursos de curta duragao”. Além
disso, a LDB/96, em seu artigo 87 (artigo alterado pelas Leis n°® 11.330 de 2006 e n°
12.796 de 2013), também incentivou a criagdo de programas de Ensino a Distancia
(EaD), o que passou a se tornar muito comum nas Instituicbes de Ensino privado
nos anos 2000.

Essa concepcdo de educacdo e de formacdo estd muito ligada a base
epistemolodgica a qual a Unesco tem como referéncia para o desenvolvimento da
Educacédo para a Cidadania Global, ou seja, o desenvolvimento das competéncias,
lema aprender a aprender e 0s saberes comuns a sociedade do conhecimento. Em
especial o lema aprender a aprender que se tornou referéncia para o
desenvolvimento das politicas educacionais brasileiras nos anos que sucederam a
promulgacéao da LDB/96 (DUARTE, 2006).

Desde a promulgacao da Lei n® 9.394 em 1996 até a divulgacdo da Resolucao
CNE/CP n° 2 de 1° de julho de 2015 e da Resolucdo CNE/CP n° 1, de 9 de agosto
de 20178, o tema Formacéo de Professores para a Educacéo Basica tem feito parte
das discussfes de foruns sobre a formacdo docente, quer no ambito do Conselho
Nacional de Educacgéo, quer nos debates académicos ou na sociedade em geral.

Assim, nos ultimos vinte anos, o Ministério da Educacéo, por meio do Conselho
Nacional de Educacédo e de seu Conselho Pleno (MEC/CNE/CP), tem produzido

diferentes documentos e atos normativos® com o intuito de consolidar um modelo de

85 Resolugdo que a que instituiu as atuais Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao inicial em
nivel superior e para a formacao continuada.

86 Documentos produzidos pelo MEC/CNE pés LDB/96 referente a politica de formacdo de
professores nas ultimas duas décadas: Resolugdo CNE/CP 02/97, de 26/6/97 — que dispbe sobre os
programas especiais de formacdo de docentes para as disciplinas do curriculo do Ensino
Fundamental, do Ensino Médio e da Educacado Profissional em nivel Médio; Resolucdo CNE/CP
01/99, de 30/9/99 — que dispbe sobre os Institutos Superiores de Educac¢édo, considerados os artigos
62 e 63 da Lei 9.394/96 e o artigo 9°, § 2°, alineas “C” e “H”, da Lei 4.024/61, com a redacdo dada
pela Lei 9.131/95; Decreto 3276, de 6/12/1999 — que dispde sobre a formacédo em nivel superior de
professores para atuar na educacdo Basica, e da outras providéncias; Decreto 3.554/00 — que da
nova redagéo ao 8§ 2° do art. 3° do Decreto 3.276, de 6 de dezembro de 1999, que dispde sobre a
formacdo em nivel superior de professores para atuar na educacao basica; Parecer CNE/CP
009/2001 — que trata sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da
Educacgdo Bésica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduagdo plena; Parecer CNE/CP
027/2001 — que da nova redacéo ao item 3.6, alinea c, do Parecer CNE/CP 9/2001 — a qual dispde
sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacédo de Professores da Educacdo Béasica, em
nivel superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena; Parecer CNE/CP 028/2001 — Da nova
redacdo ao Parecer CNE/CP 21/2001, que estabelece a duragédo e a carga horaria dos cursos de
Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacéo plena; Resolugcdo CNE/CP 1/2002 — Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
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formacdo de professores adequado ao que € recomendado pelos organismos
internacionais (SCHEIBE, 2010) (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2011)
(DOURADO, 2015).

Com isso, consideramos que o modelo de formacdo docente, instituido no
Brasil, ap6és a LDB/96, se tornou muito mais desqualificador do que qualificador
porque passou a valorizar muito mais a produtividade econdmica e a formacédo com
base em competéncia técnica dos professores do que a produtividade intelectual e o
compromisso social desses profissionais. Para o desenvolvimento dessa
“‘competéncia”, a loégica neoliberal de educagao definia como indispensavel o ensino
de uma gama de saberes pragméaticos e tidos como necessarios ao trabalho
pedagogico do professor.

Para Maués (2003, p. 94), o modelo de educacéo que se constituiu no pais nos
anos de 1990 partiram de aspectos relacionados aos seguintes principios:

As mudancas econdmicas impostas pela globalizacdo, exigindo
maior eficiéncia e produtividade dos trabalhadores, a fim de que eles
se adaptem mais facilmente as exigéncias do mercado. Essas
reformas apresentam um objetivo politico bem definido, que envolve
a estrutura administrativa e pedagogica da escola, a formacédo de
professores, os conteudos a serem ensinados, 0s aportes tedricos a
serem adotados, enfim tudo o que possa estar relacionado com o
processo de ensino-aprendizagem.

Ainda, segundo Maués (2003, p. 107), “a formagdo do professor a partir do
modelo de competéncias pode contribuir para a subordinacdo da educacdo ao
racionalismo utilitarista do mercado”. Por conta disso, constatamos que a
competéncia profissional passou a ganhar centralidade nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacéao de Professores da Educacao Basica, sobretudo, a partir
dos anos 2000.

Formacao de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacéo plena; Resolucdo CNE/CP 2/2002 — Institui a duracdo e a carga horaria dos cursos de
licenciatura, de graduacao plena, de formacéo de professores da Educacédo Béasica em nivel superior;
Resolucao CNE/CP 1/2005 — Altera a Resolugdo CNE/CP 1/2002, que institui Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo de Professores da Educagdo Basica, em nivel superior, curso de
Licenciatura de graduacdo plena; Resolugcdo CNE/CP 2/2015 — Define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacgdo inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacgéo
pedagégica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacgédo continuada; e
Resolucdo CNE/CP 1/2017 — Altera o Art. 22 da Resolugdo CNE/CP 2/2015, que define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de
formacdo pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacao
continuada.
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Por isso, é indispensavel problematizar o modelo de formacgéo, baseado nas
competéncias proposta pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao do
Professor. Para Kuenzer (2000), questionar esse modelo de formacéo nao significa
gue deveremos ter acordo com uma educacao para a incompeténcia profissional —
longe disso —, mas, € necessario reconhecer que a formacdo com vista a
competéncia, na logica dos organismos internacionais e da Conferéncia Mundial de
Educacdo para Todos, se associa as novas demandas do modo de producéo
capitalista.

A formacgdo voltada a esse modelo de competéncia esta relacionada com a
capacidade do cidadao resolver problemas comuns a sociedade moderna o que
implica acbes mensuraveis por meio de programas de avaliacdes dos resultados
imediatos, pois reproduz uma concepc¢do produtivista e pragmatica de formacéo
sobre a qual a educacdo — em todos os niveis e modalidades — é tida como uma
pratica meramente instrumentalista, com vista a preparacdo para o trabalho,
tornando-a distante de seu significado mais amplo (MAUES, 2003; KUENZER, 2000;
SCHEIBE, 2010).

Antes da promulgacdo das primeiras DCNs nos anos 2000, a concepgéo de
formacdo de professores baseada nas competéncias, oriunda da Conferéncia
Mundial de Educacao para Todos (1990), foi proposta pelo MEC em 1999 por meio
das Referéncias para Formacdo de Professores. Esse documento deixava evidente
gue o pais assumiria a partir dali o0 compromisso de inculcar na educac¢éo nacional a
base epistemoldgica comum as pedagogias das competéncias, uma referéncia para
o desenvolvimento da educacéo que foi difundida pela Unesco por meio do Relatério
Delors (BRASIL, 1999).

O trecho do documento do MEC, em que o governo brasileiro expunha seu
compromisso com as orientagfes propostas no Relatorio Delors, traz esse indicativo,
mediante a seguinte redacédo, encontrada em Brasil (1999, p. 25-26, grifos nossos):

A Unesco instaurou, em 1993, a Comissao Internacional sobre a
Educagdo para o Século XXI para identificar as tendéncias da
educacdo nas préximas décadas e, em 1996, divulgou seu relatério
conclusivo. O documento — conhecido como "Relatério Jacques
Delors" — foi elaborado por especialistas de varios paises e indica,
entre outras questfes, as_aprendizagens gue serdo pilares da
educacdo nas prOximas décadas, por serem vias de acesso _ao
conhecimento e ao convivio social _democrético: _aprender _a
conhecer, aprender a fazer, aprender a viver junto e aprender a ser.
Essa perspectiva, que configura uma tendéncia em formacéo ja ha
alguns anos na comunidade educacional, coloca uma nova
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concepcdo de educacdo escolar, redimensiona o0 papel dos
professores e exige uma formacao profissional.

A “nova” concepcéao de educacao, assumida pelo governo brasileiro, no final da
década de 1990, tem contribuido para o rebaixamento do ensino dos professores
nos cursos de licenciatura e na pedagogia. Um rebaixamento que facilita o
inculcamento da ideologia dominante na subjetividade do professorado por
intermédio de dois movimentos distintos, mas relacionados entres si: primeiro, 0
movimento de valorizacdo das ilusdes da sociedade do conhecimento; e segundo, a
subjugacao, o recalcamento e o disfarce da ideologia proletaria por meio de ac¢fes
pedagdgicas, pautadas no lema aprender a aprender (DUARTE, 2006).

Isso tudo estd associado ao acirramento do ataque ao ensino universitario
publico, em especial os cursos de licenciatura e os Mestrados académicos no campo
da educacéo. Isso porque as reformas neoliberais partem da perspectiva de que a
educacgao € a alavanca para o desenvolvimento econémico e, portanto, “a utilizacao
da pedagogia das competéncias na formacdo de professores esta ligada as
exigéncias das industrias e dos organismos multilaterais” (MAUES, 2003, p. 106).

Ao longo dos anos, a Unesco tem contribuido significativamente com o
desenvolvimento desse modelo de formacdo de professores no Brasil. Varios
documentos, produzidos sob a sua chancela, tem sido referéncia para a
implementacdo de acdes relacionadas a politica de formacdo docente no pais,
dentre esses documentos destacamos 0s seguintes:

e Declaracdo Mundial sobre Educacao para Todos (UNESCO, 1990), produzido
a partir da Conferéncia Mundial de Educacédo para Todos, realizada em 1990
na Tailandia com o intuito propor acdes para satisfazer as necessidades
basicas de aprendizagem no mundo todo;

e 0 estudo Educacédo e Conhecimento: eixo da transformacao produtiva com
equidade (CEPAL/UNESCO, 1995), produzido com o objetivo de refletir sobre
o papel da Educagédo na América Latina;

e o0 trabalho Educacéo: um tesouro a descobrir, muito conhecido no Brasil como
Relatorio Delors (BRASIL, 1999), elaborado pela Comissédo Internacional
sobre Educacdo para o Século XIX, com a finalidade de promover uma

pesquisa circunstanciada sobre as novas demandas para a educacéo; e



174

e 0 Informe Mundial sobre Educacédo, que focalizou o tema Professores e
ensino em um mundo em mudanc¢a (UNESCO, 1998). E outros...

Em todos esses documentos, a formacdo docente esta em destaque e
associada a principios e diretrizes, indicados como essenciais para o0
desenvolvimento econdmico. Nos anos 2000, a politica de formacédo de professores
no Brasil entrou em processo de transicdo processo de transicdo, a Resolugéo
CNE/CP n° 2 publicada no dia 1° de julho de 2015, que instituiu as novas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacdo inicial em nivel Superior (cursos de
licenciatura, cursos de formacgéo pedagodgica para graduados e cursos de segunda
licenciatura) e para a formacdo continuada, esta gradativamente substituindo a
proposta implementada pelo Ministério da Educacdo por meio da Resolucéo
CNE/CP 1/2002.

Entendemos que esse processo de transicdo ocorre de maneira lenta e
gradativa por conta da necessidade de adequacdo dos curriculos dos cursos de
formacdo de professores a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)?%, tal como

esta explicito no 8§ 1° do artigo 9° da Resolucao 2/2015 quando afirma que,

a instituicdo formadora definira no seu projeto institucional as formas de
desenvolvimento da formacéo inicial dos profissionais do magistério da
educacéo basica articuladas as politicas de valorizacdo desses profissionais
e & base comum nacional (BRASIL, 2015, p. 8-9).

Portanto, por considerar esse processo de transicdo inconcluso, cabe
apresentarmos nossa analise sobre a Resolu¢gdes CNE/CP 1/2002 que instituiu as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacéo
Basica, haja vista que ela ainda estd em vigor.®® Isso se torna relevante para
compreendermos 0 que esta posto nessa Resolugdo, por compreendermos que sua

promulgacédo € parte de um conjunto de normativas que tratou sob a formacéo de

87 Consideramos que a demora na implementagdo das BNCCs é o que estd provocando o
prolongamento nesse processo de transicdo. A BNCC para a Educacao Basica foi publicada dois
anos depois das novas diretrizes curriculares para a formacéo de professores por meio da Resolugéo
CNE/CP 2 de 22 de dezembro de 2017, todavia, a BNCC que ird nortear a Formagdo dos
Profissionais do Magistério, ainda esta em processo de discussao do texto base que foi publicizado
pelo MEC no dia 13 de dezembro de 2018.

88 A implementacéo total da Resolugcdo CNE/CP 2/2015 esta dependendo da promulgacdo da Base
Nacional Curricular Comum para a Formacédo dos Professores da Educa¢édo Basica, documento que
ainda estd em processo de discussdo e andlise pelo Conselho Nacional de Educacao. Além disso, a
dificuldade das Instituicbes de Ensino Superior para implementar as diretrizes definidas pela
Resolucao de 2015, fez com que o CNE publicasse em outubro de 2018 uma nova Resolucao,
alterando o prazo de adequagédo para mais quatro anos (resolucéo n° 3, de 3 de outubro de 2018)
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professores ap0s a aprovacdo da LDB/962° e a promulgacdo da Referéncias para
Formacao de Professores em 1999, politicas estas, desenvolvidas com o objetivo de
regulamentar a formacdo de professores, considerando as recomendacdes da
Unesco para esse campo.

Nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacédo de Professores da
Educacédo Béasica (BRASIL, 2002a, p. 1), em seu art. 1° esta posto que esta politica
“constituem-se de um conjunto de principios, fundamentos e procedimentos a serem
observados na organizacdo institucional e curricular de cada estabelecimento de
ensino e se aplicam a todas as etapas e modalidades da educagao basica”.

Dimensao esta que o Parecer CNE/CP 009/2001 ja apresentava como sendo
“‘um marco referencial para a organizacdo pedagdgica das distintas etapas da
escolarizagao basica” (BRASIL, 2001, p. 8). Ou seja, a politica de formagao docente
que estava sendo implementada naquele periodo historico buscou desenvolver uma
proposta que pautasse a sintonia entre a formacgéo do professor e a educacao do
aluno na Educacdo Basica por meio de uma articulacdo entre os niveis de ensino,
valorizada pela simetria invertida da concepcdo de aprendizagem, onde a
competéncia profissional se tornava o foco central no ensino dos individuos.

Na Resolucdo CNE/CP 1/2002 esta expressa essa concepc¢ao de formacgédo por
meio dos principios norteadores que sdo apresentados como referéncias para a
formacéo docente, tais como:

e a concepcao de competéncia como nuclear na orientacdo do curso de
formacdo de professores;

e a coeréncia entre a formacdo oferecida e a pratica esperada do futuro
professor, expressa pelos conceitos de simetria invertida, aprendizagem,

conteldo e avaliacao; e

89 Antes da promulgacao da Resolu¢do/CP 1/2002 havia um conjunto de normativas que 0 governo
brasileiro se baseava para o desenvolvimento da politica de formacéo de professores da educagao
béasica proposta pela LDB/96, séo eles: o Decreto presidencial n® 3.276 de 6 de dezembro de 1999,
gue dispunha sobre a formagé@o em nivel superior de professores para atuar na educagdo basica, e
dava outras providéncias, o qual teve o § 2 do artigo 3° alterado pelo Decreto n° 3.554 de 7 de agosto
de 2000; a Resolugao n° 2/1997, que “dispbes sobre os programas de formagdo pedagdgica de
docentes para as disciplinas do curriculo do ensino fundamental, do ensino médio e da educacédo
profissional em nivel médio”, e que permitia através de uma complementacao de 540 horas conceder
o diploma de licenciatura a bacharéis ou outros graduados; e a Resolucao n°® 1/1999, que dispunha
sobre os Institutos Superiores de Educacdo, compunham o conjunto de normativas que o governo
brasileiro se baseava para o desenvolvimento da politica de formacé&o de professores da educacao
basica.
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e a pesquisa como elemento essencial na formacgéo profissional do professor
(BRASIL, 2002a).

Esses principios revelam a concepcdo neoliberal de formacdo docente,
presente na Resolucdo CNE/CP 1/2002, pois, a competéncia como aspecto nuclear
na formacdo de professores, articulada as necessidades laborais especificas da
profissdo, tende a deslocar o eixo dos conteddos cognitivos para os métodos ou
processos pedagodgicos e, com isso, desvaloriza pedagogias, baseadas no ensino
de conhecimentos altamente elaborados, e valoriza pedagogias baseadas em
experimentos ou em conhecimentos do senso comum.

Em suma, essa Resolucéo propde principios norteadores com base em teorias
pedagogicas que tém como caracteristica central o lema aprender a aprender. Esse
aspecto é o que tem norteado todos o0s cursos de licenciatura nos anos 2000, onde a
docéncia deve ser tratada de modo especifico em cada curso, porém, a formacao,
baseada na logica das competéncias, deve ser comum para todos eles (BRASIL,
2002a).

Apesar das Instituicdes de Ensino Superior, sobretudo as universidades, terem
autonomia didatico-cientifica, garantida pelo artigo 207 da Constituicdo de 1988, a
Resolucdo CNE/CP 1/2002 apresenta uma estratégia para que essa autonomia seja
restrita. Isso esta posto no corpo de seu texto, por meio do artigo 6°, onde determina
que a construcdo do projeto pedagoégico dos cursos de formacdo de professores,
deverd considerar eixos relacionados a competéncia profissional dos futuros

professores, visto em Brasil (2002a, p. 3), tais como:

| — as competéncias referentes ao comprometimento com os valores
inspiradores da sociedade democrética; Il — as competéncias
referentes a compreensdo do papel social da escola; Il — as
competéncias referentes ao dominio dos conteddos a serem
socializados, aos seus significados em diferentes contextos e sua
articulacdo interdisciplinar; IV — as competéncias referentes ao
dominio do conhecimento pedagégico; V — as competéncias
referentes ao conhecimento de processos de investigacdo que
possibilitem o aperfeicoamento da pratica pedagodgica; VI — as
competéncias  referentes ao gerenciamento do  proprio
desenvolvimento profissional.

Esse conjunto de competéncias, que os cursos de licenciatura devem promover
aos professores em formacéo, esta vinculado ao processo de instrumentalizacdo do

individuo por meio de conteudos necessario as diferentes etapas da Educacéo
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Bésica. Conhecimentos estes que devem ser selecionados, considerando os
principios que articulam as dimensfes dos saberes requeridos para a constituicdo
das competéncias necessarias as demandas especificas da profissdo, associados
aos valores e atitudes pelos quais os cursos de formacdo de professores devem
dispor em suas atividades curriculares. Para tal, as Instituicbes de Ensino Superior
devem considerar os seis ambitos assim descritos na Resolugdo CNE/CP 1/2002 em
seu art. 6°, inciso 3°, em Brasil (2002a, p. 4, grifos nossos):

Art. 6° Na construcéo do projeto pedagdgico dos cursos de formacgéo
dos docentes, serao consideradas:

[...]

§ 3° A definicdo dos conhecimentos exigidos para a constituicdo de
competéncias devera, além da formacdo especifica relacionada as
diferentes etapas da educacao basica, propiciar a insercdo no debate
contemporaneo mais amplo, envolvendo questdes culturais, sociais,
econdmicas e o conhecimento sobre o desenvolvimento humano e a
propria docéncia, contemplando:

| — cultura geral e profissional;

Il — conhecimentos sobre criangas, adolescentes, jovens e adultos, ai
incluidas as especificidades dos alunos com necessidades
educacionais especiais e as das comunidades indigenas;

Il = conhecimento sobre dimensdo cultural, social, politica e
econdmica da educacao;

IV — conteddos das areas de conhecimento que serdao objeto de
ensino;

V — conhecimento pedagdgico;

VI — conhecimento advindo da experiéncia.

Esses principios revelam a preocupacdo do Estado brasileiro em garantir a
insercdo de outros desenhos curriculares por meio de discursos inovadores.
Todavia, partimos do pressuposto de que toda inovacdo carrega consigo a
continuidade de algo que antes foi considerado ultrapassado, ou seja, muitas
mudancas tidas como inovadoras na educacdo, ao invés de produzir novos
significados no sentido de superar um problema concreto, apenas reforcam modelos
gue no discurso afirma querer superar. Por conta disso, consideramos que, se toda
inovacdo carrega consigo uma intencdo de mudanca, nem toda mudanca significa
necessariamente uma inovacao, porque a mudanca pode estar apenas na forma e
nao no conteudo.

No caso das mudangas sobre a dinamica curricular, proposta pela Resolucdo
1/2002 que se apresenta no sentido de romper com uma logica tradicional de
curriculo nos cursos de formacéo de professores, constatamos que a mudanca de

fato se configura apenas em nomenclaturas. Por isso, 0s principios estruturais que
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mantém a educacado sob os dominios da Idgica neoliberal se modernizam no sentido
de manter o controle da formacéo intelectual dos individuos sobre os dominios do
capitalismo. Antes o sistema de grade disciplinar privilegiava a selecédo de contetudos
“a partir de uma listagem de disciplinas obrigatérias e respectivas cargas horarias”
(BRASIL, 2001, p.51), a partir do Parecer CNE/CP 9/2001 e da Resolugcdo CNE/CP
1/2002, os conhecimentos passaram ser organizados pelo conjunto das
competéncias, entendidas como necessarias a atuacao profissional do professor nos
diferentes niveis e etapas de ensino, sendo esses conhecimentos considerados
“meios e suporte para a constituigdo de competéncias” (BRASIL, 2001, p. 2).

Notamos que, de acordo com o Parecer CNE/CP n°® 9/2001 (BRASIL, 2001,
p.51),

A perspectiva de formacgdo profissional [...] inverte a légica que
tradicionalmente presidiu a organizacao curricular: em lugar de partir
de uma listagem de disciplinas obrigatérias e respectivas cargas
horérias, o paradigma exige tomar como referéncia o conjunto das
competéncias que se quer que o professor constitua no curso.

Dessa forma, o desenvolvimento curricular quando deixa de privilegiar as
disciplinas e passa a valorizar as competéncias, sugere que 0 conhecimento
altamente elaborado e tradicionalmente tratado nas disciplinas dé lugar a producéo
de saberes do cotidiano. Cabe lembrar que a nocdo de competéncia é tomada pela
Resolucdo CNE/CP 1/2002 como nuclear na organizacdo curricular dos cursos de
formacao de professores, contudo, essa no¢gdo nao deve estar presente apenas na
dimensdo dos saberes adquiridos, mas também na proposta pedagdgica, na
avaliacdo, na organizacao e na gestdo dos cursos de formacao.

Conforme esta posto no inciso Il do art. 4° da Resolucdo CNE/CP n° 1/2002
gquando expressa que as competéncias consideradas necessarias a atuacao
profissional, as competéncias devem ser adotadas “como norteadoras tanto da
proposta pedagogica, em especial do curriculo e da avaliagdo, quanto da
organizacao institucional e da gestdo da escola de formagao” (BRASIL, 2002a, p.2).
Ou seja, entendemos que a nogcdo de competéncia, associada as necessidades no
modo de producao capitalista, esta presente em diferentes dimensdes dos cursos de
licenciaturas, portanto, “a formagao do professor a partir do modelo de competéncias
pode contribuir para a subordinagcdo da educacdo ao racionalismo utilitarista do
mercado” (MAUES, 2003, p. 107).
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Outro elemento importante a ser destacado nessa DCN para formacao docente
€ a questdo dos eixos de articulagcdo das dimensfes do conhecimento para se
alcancar as competéncias na profissdo docente. Para que os Projeto Politicos
Pedagogicos dos cursos de licenciatura desenvolvam a competéncia profissional nos
futuros professores de acordo com a concepgao definida pelo MEC, tanto o Parecer
CNE/CP n° 009/2001 quanto a Resolugdo CNE/CP n° 1/2002 delimitam critérios de
organizacdo da matriz curricular articulados por seguintes, tais como visto em Brasil
(2001; 20024, p. 5):

| — eixo articulador dos diferentes ambitos de conhecimento
profissional; Il —eixo articulador da interacdo e da comunicacao, bem
como do desenvolvimento da autonomia intelectual e profissional; 11l
— eixo articulador entre disciplinaridade e interdisciplinaridade; IV —
eixo articulador da formag¢édo comum com a formacéao especifica; V —
eixo articulador dos conhecimentos a serem ensinados e dos
conhecimentos filoséficos, educacionais e pedagdgicos que
fundamentam a acdo educativa; VI — eixo articulador das dimensoées
tedricas e praticas.

Notamos que a estratégia de fragmentar o curriculo dos cursos de licenciatura
em eixos atribuiu novos sentidos e significados aos conhecimentos que deveriam
proporcionar a competéncia necessaria a atuacdo de seus egressos ho
desenvolvimento da educacg&o escolar. Isso ajudou a abrir portas para que novos
conhecimentos ou saberes relacionados aos problemas da sociedade moderna
passassem também a constituir o curriculo dos cursos, ndo necessariamente
conhecimentos fundamentados no rigor cientifico, mas conhecimentos pautados em
saberes que reproduzem valores hegemdnicos e atitudes que possam corresponder
as necessidades educativas que sao exigidas pelo modo de producéo capitalista.

Por esses aspectos € que consideramos que existem nexos entre as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao do Professor da Educacdo Basica no Brasil
e a Educacao para a Cidadania Global proposta pela Unesco. Isso porque 0s
principios que estdo postos na Resolugdo CNE/CP n° 1/2002 reproduzem os
pressupostos educacionais que a Unesco apresenta nos documentos oriundos das
Conferéncias Mundiais de Educacdo, os quais também compdem as bases da

ECG®. Dentre as relagées mais evidentes, podemos destacar:

% Apesar de que o termo Educacéo para a Cidadania Global tenha sido criado pela ONU apenas em
2012 e os principios e diretrizes dessa proposta foram desenvolvidos pela Unesco, entre os anos de
2015 e 2016, suas bases epistemoldgicas — como ja revelado no capitulo anterior — foram
desenhadas a partir dos pressupostos educacionais definidos na Conferéncias Mundiais de Educagéo
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e a centralidade no desenvolvimento de competéncias necessarias ao trabalho
e aos problemas da sociedade moderna;

e a valorizagdo de saberes comuns a sociedade do conhecimento,
selecionados a partir das necessidades dos alunos, que se caracterizam
como conhecimentos provisorios e desprovidos de um rigor cientifico;

e 0 predominio da relagcdo pragmatica entre os conhecimentos adquiridos
durante a formacdo e a pratica pedagogica do professor, nos diferentes niveis
e modalidades de ensino, tendo como referéncia epistemologica as
pedagogias do aprender a aprender; e

e a utiizacdo de formas variadas de tematicas educativas associadas a
conhecimentos diversos, tanto como parte das atividades nucleares dos
Cursos, quanto como temas transversais ou extracurriculares.

Esses aspectos que consideramos compor as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacdo do Professor da Educacdo Basica, instituida pela Resolugéo
CNE/CP n° 1/2002, também comp&em as novas diretrizes instituidas pela Resolucdo
CNE/CP n° 2/2015, com algumas variantes. Um elemento que deve ser considerado
sobre essa variacdo, € o processo distinto de construcdo pelo qual as duas
resolucdes foram constituidas.

As primeiras audiéncias publicas foram promovidas pelo MEC para discutir a
minuta de resolucdo com diversas entidades ligadas a educagdo, mesmo isso
acontecendo, prevaleceu no texto final o que havia sido proposto pela comisséo de
especialista do Ministério da Educacdo. Ou seja, 0 processo de discussdo e as
proposicdes, oriundas dos diferentes movimentos ligados a educacdo, foram
ignorados em detrimento do compromisso internacional que o governo havia
assumido, sobretudo com as orientacdes, oriundas das duas Conferéncias Mundiais
de Educacéo, realizadas pela Unesco (1990; 2000).

Sobre isso Scheibe (2010, p. 54-55) revela que,

Foram propiciadas pelo MEC, audiéncias publicas, com a
possibilidade de apresentacdo de sugestbes a proposta, pelas
entidades educacionais. Caracterizam-se tais audiéncias, no entanto,
muito mais como sessao de “escuta” do que como oportunidade de
discusséo e de dialogo. A posi¢cdo do CNE foi a de estabelecer as
politicas de governo, ou seja, aquilo que ja estava definido como
politica educacional, mesmo antes da aprovagédo da LDB, e que tem
como marco as reformas educativas apoiadas na Conferéncia

para Todos realizadas em Jomtien (1990) e ratificados e aprimorados no Relatério Delors (BRASIL,
1999) e na Conferéncia de Dakar (2000).
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Mundial de Educacdo para Todos, sob a coordenacdo geral da
UNESCO.

J& o processo que resultou na promulgacdo da Resolugdo CNE/CP 2/2015 foi
constituido por meio das acdes desenvolvidas pelos diferentes grupos que
ocupavam em periodos distintos a Comissdo Bicameral de Formacdo de
Professores, criada pelo conselho para estudo e provimento da matéria.®® Dessa
forma, as discussbes em torno da proposta de minuta aconteceram por meio de
diversas reunidbes ampliadas, debates académicos, audiéncias publicas e
participacdo dos conselheiros da Comissao Bicameral do CNE em eventos sobre a
tematica, principalmente em 2014, tanto que os membros da Comissdo eram
chamados para participar das conferéncias municipais, estaduais e nacional sobre
educacao, haja vista que o tema (formacdo de professores) estava no eixo VI dos
documentos referentes a Conferéncia Nacional de Educacédo (CONAE), realizado em
2014.

Segundo Dourado (2015), esse conjunto de atividades possibilitou aos
integrantes da Comissdo Bicameral absorverem as criticas e sugestbes sobre o
texto da minuta. Todavia, apesar do texto sobre as novas diretrizes ter passado por
todo esse processo “amplo” de debates, a politica ainda se manteve fiel aos
compromissos assumidos outrora com a Unesco.

E o que nos revela Dourado (2015, p. 303, grifos do autor), um dos integrantes
da Comisséao Bicameral de Formacéo de Professores. Segundo o autor,

[...] a partir de demanda da Comissdo Bicameral de Formacéo de
Professores, no ambito do Projeto CNE/Unesco “Subsidio a
Formulagdo e Avaliacdo de Politicas Educacionais Brasileiras”,
constituiram subsidios para o delineamento da referida proposta de
Diretrizes a medida em que propiciaram elementos analiticos e
propositivos  substantivos concernentes a necessidade de
consolidacdo das normas e diretrizes, andlises dos cursos de

licenciatura — inclusive a pedagogia — e avaliacdo de sua efetivacéo,

91 Essa comissao foi formada por conselheiros da Camara de Educacdo Superior e da Camara de
Educagdo Basica e teve a finalidade de desenvolver estudos e proposicdes sobre a tematica.
Durante todo o processo que antecedeu a aprovacdo da Resolucdo CNE/CP 2/2015, essa Comissdo
foi reconfigurada seis vezes (Portaria CNE/CP n° 2, de 15 de setembro de 2004; Portaria CNE/CP n°
3, de 20 de setembro de 2007; Portaria CNE/CP n° 1, de 9 de outubro de 2008; Portaria CNE/CP n°
9, de 1° de junho de 2009; Portaria CNE/CP n° 1, de 18 de junho de 2010; Portaria CNE/CP n° 1, 28
de janeiro de 2014), tendo a ultima ocorrido, em 2014, ficando composta pelos conselheiros José
Fernandes de Lima (Presidente), Benno Sander, Francisco Aparecido Corddo, José Francisco
Soares, Luiz Fernandes Dourado, Luiz Roberto Alves, Malvina Tania Tuttman, Maria lIzabel de
Azevedo Noronha, Nilma Lino Gomes, José Eustaquio Romao, Sérgio Roberto Kieling Franco e
Raimundo Moacir Mendes Feitosa.
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bem como por sinalizacbes e proposicbes sobre as dinamicas
formativas, principios, perfil, nacleos de estudos e eixos de formacéo,
dentre outros.

E importante considerar que a area da formacg&o de professores da Educagio
Basica, no Brasil, tem se tornado historicamente um campo de disputa de
concepcOes e propostas. O texto referente as Novas Diretrizes Curriculares para a
Formacgédo de Professores, aprovado pelo CNE/CP, em 9 de junho de 2015, e
sancionado pelo MEC, em 24 de junho do mesmo ano, traz um conjunto de artigos,
concepgodes e propostas com o intuito de “melhorar” a formacéo inicial e continuada
dos profissionais da educacao no pais. No geral se nota mudancas significativas nas
estratégias adotadas pela Resolugcdo de 2015 em relacdo aquela de 2002,
entretanto, essas mudancas acompanham as novas configuracdes orientadas pelos
organismos internacionais, tais como algumas proposicdes, definidas pela Unesco,
acerca da Educacéo para a Cidadania Global.

Uma das mudancas centrais que ocorreu entre o texto referente as DCNs de
2002 e texto das DCNs de 2015 foi a pouca atencdo dada sobre a centralidade
sobre as competéncias necessarias ao trabalho do professor. Consideramos que
isso é um grande avanco das Diretrizes Curriculares Nacionais para Formacédo do
Professor da Educacéo Basica de 2015, pois, dessa maneira, os conhecimentos de
carateristica instrumental e atitudinal podem deixar de ser o foco central na
(re)formulacéo dos curriculos dos cursos de formacao de professores.

As Diretrizes de 2015 partem do principio de que a formacéao inicial continuada
se destina a preparacdo e ao desenvolvimento de profissionais para o exercicio do
magistério na Educagdo Basica, nas suas diferentes modalidades, “a partir de
compreensao ampla e contextualizada de educacgéo e educacao escolar, visando
assegurar a producgao e difusdo de conhecimentos de determinada area” (BRASIL,
2015, p. 3).

Para tal, a Resolucdo CNE/CES n ° 6/2015 (BRASIL, 2015, p. 4-5, grifos
nossos) determina que o0s cursos de licenciatura devem ter como referéncia os
seguintes principios basicos:

I.a formacdo docente para todas as etapas e modalidades da
educacdo basica como compromisso publico de Estado, buscando
assequrar o direito_das criancas, jovens e adultos a educacdo de
qualidade, construida em bases cientificas e técnicas sélidas em
consonancia com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacao Bésica;




183

.a_formacdo dos profissionais do magistério (formadores e
estudantes) como _compromisso _com _projeto _social, politico e ético
gue contribua _para a consolidacdo de uma nhacdo soberana,
democrética, justa, inclusiva e que promova a emancipacao dos
individuos e grupos sociais, atenta ao reconhecimento e a
valorizacdo da diversidade e, portanto, contraria a toda forma de
discriminacao;

[ll. a colaborag&o constante entre os entes federados na consecugao
dos objetivos da Politica Nacional de Formacao de Profissionais do
Magistério da Educagéo Basica, articulada entre o Ministério da
Educacado (MEC), as instituicbes formadoras e os sistemas e redes
de ensino e suas instituicdes;

IV.a garantia de padrdo de qualidade dos cursos de formacdo de
docentes ofertados pelas instituicdes formadoras;

V. a_articulacdo _entre_a teoria e a pratica no processo de formacéo
docente, fundada no dominio dos conhecimentos cientificos e
didaticos, contemplando a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensao;

VI. 0_reconhecimento das instituicbes de educacdo basica como
espacos necessarios a formacao dos profissionais do magistério;

VII. um _projeto formativo nas instituicbes de educacdo sob uma sdlida
base tedrica e interdisciplinar que reflita a especificidade da formacéo
docente, assegurando organicidade ao trabalho das diferentes
unidades que concorrem para essa formacao;

VIIl. a equidade no acesso a formacéao inicial e continuada, contribuindo
para a reducdo das desigualdades sociais, regionais e locais;

IX. a articulagdo entre formacdo inicial e formacdo continuada, bem
como entre os diferentes niveis e modalidades de educacéo;

X. a compreensédo da formagéo continuada como componente essencial
da profissionalizacdo inspirado nos diferentes saberes e na
experiéncia docente, integrando-a ao cotidiano da instituicdo
educativa, bem como ao projeto pedagdgico da instituicdo de
educacéo basica;

Xl. a_compreensdo dos profissionais _do magistério _como agentes

formativos de cultura e da necessidade de seu acesso permanente

as informacdes, vivéncia e atualizacdo culturais.

Cabe destacar que esses principios estavam em consonancia com a Politica
Nacional de Formacgéo dos Profissionais da Educacdo Bésica, instituida durante o
governo Lula pelo entdo ministro da educagédo Fernando Haddad, através pelo
Decreto n° 7.415, de 30 de dezembro de 2010%. Dentre 0s muitos aspectos que
podem ser destacados sobre os principios necessarios a formacdo de professores,
propostos na atual Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao do Professor
da Educacdo Basica, optamos por considerar aqueles que possam nos ajudar a

compreender a concepcdo de formacdo que estda posto na Resolucdo CNE/CP

92 Esse Decreto revogou o Decreto n°® 6.75, que havia instituido, em 29 de janeiro de 2009, a Politica
Nacional de Formacéao de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica que, por sua vez, também
foi revogado em 9 de maio de 2016 pelo Decreto n° 8.752, um dia antes da presidenta Dilma Rousseff
deixar o cargo por conta do impeachment.
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2/2015, sobretudo, aqueles que possam ter nexos com a ECG. Um primeiro aspecto
a ser destacado € a ideia do compromisso do Estado em assegurar direitos aos
individuos na sociedade, uma concepcao que reflete a necessidade de ampliacéao
das politicas sociais, uma carateristica comum ao conceito de cidadao global na
perspectiva consensualista (CORTINA, 2005).

Outro aspecto, destacado nos principios fundamentais das novas DCN/2015, é
a concepcao de que a formacdo dos profissionais do magistério deve ter o
compromisso com um determinado projeto social. Ndo podemos deixar de
considerar que o projeto o qual o documento se refere esta longe de ser um projeto
contrario ao determinado pela I6gica burguesa de sociedade, contudo, entendemos
que a luta contra a seletividade, a discriminacdo e o rebaixamento do ensino
significa engajar-se no esfor¢go para garantir aos individuos “um ensino de melhor
qualidade possivel nas condigdes histéricas atuais” (SAVIANI, 2009, p. 29). Nesse
sentido, por considerarmos que a educacdo € um campo em permanente disputa de
ideologias e de concepcdes, cuja ambiguidade, em torno desse projeto social,
facilita, de certa forma, a insercdo de concepcdes de formacao contraria ao modelo
neoliberal de educacéo.

No campo mais concreto da formacado, a garantia da relacdo teoria e pratica
com base em conhecimentos cientificos e didaticos, indissocidveis a triade ensino-
pesquisa-extensdo, além da valorizacdo da sélida formacdo tedrica, revela a
insercao de ideias comuns as que sao propostas por entidades ligadas a educacéo,
tais como: Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacéo
(ANFOPE), Associacdo Nacional de Poés-Graduacdo e Pesquisa em Educacéo
(ANPED), Associacdo Nacional de Politica e Administracdo da Educacdo (ANPAE),
dentre outros.

No caso da Anfope (2011, p. 21-22), dentre os principios gerais que a entidade
define como diretrizes curriculares norteadoras para os cursos de licenciatura, 0s
quais dialogam com os principios que estdo postos na Resolugdo CNE/CP 2/2015,
podemos citar 0s seguintes:

1. Solida formagdo tedrica e interdisciplinar sobre o fenémeno
educacional e seus fundamentos historicos, politicos e sociais, bem
como o dominio dos conteudos da educacao béasica, de modo a criar
condicBes para o exercicio da analise critica da sociedade brasileira
e da realidade educacional;



185

2. Unidade teoria-prética atravessando todo o curso e ndo apenas a
prética de ensino e os estagios supervisionados, de modo a garantir
o trabalho como principio educativo na formacéo profissional;

3. Compromisso social do profissional da educagdo, com énfase na
concepcao soécio-histérica de leitura do real e nas lutas articuladas
com 0S movimentos sociais;

As DCN/2015 também definem a escola como espaco necessario a formacéo
dos professores e aponta para a necessidade de que os PPPs dos cursos de
formacgéo docente sejam constituidos com base tedrica e interdisciplinar no sentido
de refletir as necessidades reais da formacao docente. Esse é outro aspecto que
consideramos ser um avango na proposta de formacdo. Outros elementos que
também consideramos avancados no texto das novas diretrizes sdo as concepcoes
de docéncia e educacéo, pois, como estdo postos, expressam uma ideia para além
da atuacao pragmatica que estava contida na Resolucdo CNE/CP 1/2002.

Por docéncia (BRASIL, 2015, p. 3),

§ 1° Compreende-se a docéncia como agdo educativa e como
processo pedagogico intencional e metodico, envolvendo
conhecimentos especificos, interdisciplinares e pedagdgicos,
conceitos, principios e objetivos da formacgdo que se desenvolvem na
construcao e apropriacdo dos valores éticos, linguisticos, estéticos e
politicos do conhecimento inerentes a sélida formagéo cientifica e
cultural do ensinar/aprender, a socializacdo e construcdo de
conhecimentos e sua inovagcdo, em didlogo constante entre
diferentes visbes de mundo.

§ 2° No exercicio da docéncia, a acdo do profissional do magistério
da educacgéo bésica é permeada por dimensdes técnicas, politicas,
éticas e estéticas por meio de sélida formacao, envolvendo o dominio
e manejo de conteidos e metodologias, diversas linguagens,
tecnologias e inovagdes, contribuindo para ampliar a visdo e a
atuacao desse profissional.

Essa concepcéo revela a preocupacdo com uma formacdo mais ampliada e
distanciada da l6gica pragmatica, comum as competéncias propagadas no texto das
DCNs de 2002. Como ja revelado, neste estudo, que expbs a visdo de competéncia,
onde os conhecimentos séo relacionados ao funcionamento pragmatico da atuacéo
profissional do professor que, em geral, esta associado ao controle do processo de
ensino, voltado ao atendimento das necessidades do modo de producéo capitalista.
Isso néo significa dizer que o modelo de formagao docente proposto pelas DCNs de
2015 esteja isento dessa concepcao de ensino, longe disso, mas entendemos que
ela esteja posta, de forma dissimulada no corpo da Resolucdo, sobretudo porque

deixa em aberto para que o conjunto de profissionais que estdo no cotidiano das
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instituicbes de ensino possam conduzir de forma “autbnoma” o desenvolvimento do
curso, assim como € garantido pelo artigo 207 da constituicdo federal.
Sobre educacéo, as novas DCNs (BRASIL, 2015, p. 4) afirmam que:

8§ 2° [..] se efetiva, de modo sisteméatico e sustentavel, nas
instituicdes educativas, por meio de processos pedagoégicos entre os
profissionais e estudantes articulados nas areas de conhecimento
especifico elou interdisciplinar e pedagogico, nas politicas, na
gestdo, nos fundamentos e nas teorias sociais e pedagogicas para a
formacdo ampla e cidada e para o aprendizado nos diferentes niveis,
etapas e modalidades de Educacéo basica.

A ideia apresentada sobre a educacao escolar, tida como um espaco adequado
ao acesso ao conhecimento altamente elaborado, mediado por processos
pedagogicos, com base nos fundamentos e nas diferentes teorias, em tese,
distancia as atuais DCNs das propostas comuns as pedagogias do aprender a
aprender, mesmo que isso possibilite a criacdo de um ambiente hibrido de teorias. O
gue consideramos como nexo entre a Resolugdo CNE/CP n° 2/2015 e a proposta de
formacédo de professores elaborada pela Unesco para o desenvolvimento da ECG,
estd situado seu artigo 8 que trata sobre a aptiddo dos egressos dos cursos de
licenciaturas. Em dois itens desse artigo esta posto que o futuro professor devera, no
desenvolvimento de suas atribuicbes profissionais, ser capaz de (BRASIL, 2015, p.
6, grifos nossos):

VIl — identificar questdes e problemas socioculturais e educacionais,
com postura investigativa, integrativa e propositiva em face de
realidades complexas, a fim de contribuir para a superacdo de
exclusdes sociais, étnico-raciais, econdmicas, culturais, religiosas,
politicas, de género, sexuais e outras; VIl — demonstrar consciéncia
da diversidade, respeitando as diferencas de natureza ambiental-
ecologica, étnico-racial, de géneros, de faixas geracionais, de
classes sociais, religiosas, de necessidades especiais, de
diversidade sexual, entre outras;

Esses aspectos sdo comuns a proposta formulada pela Unesco para a ECG.
Em um dos documentos norteadores esta posto que o ensino, com base na ECG,
deve proporcionar ao aluno a capacidade de “adquirir valores de equidade e justica
social, assim como habilidades para analisar criticamente as desigualdades com
base em género, status socioeconémico, cultura, religiao, idade e outros fatores”
(UNESCO, 2016a, p. 16).

Em especial, o aprendizado sobre a igualdade género € uma das prioridades
globais da Unesco, pois, nessa perspectiva, o ensino que tem como referéncia essa
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preocupagao “pode apoiar a igualdade de género por meio da promocgédo de
conhecimentos, habilidades, valores e atitudes que promovam a igualdade de valor
entre homens e mulheres” (UNESCO, 2016a, p. 16).

No que tange a conscientizacdo sobre a diversidade e o respeito as diferencas,
também sdo aspectos das DCN/2015 que integram o que a Unesco define de
Dimensao Socioemocional, uma das dimensfes conceituais que sdo basicas para o
desenvolvimento da ECG. Nela, o aluno deve desenvolver o “sentimento de
pertencer a uma humanidade comum, que compartilha valores, responsabilidades,
empatia, solidariedade e respeito as diferencas e a diversidade” (UNESCO, 2016a,
p. 15).

Outro aspecto que consideramos ser um nexo relevante entre a atual DCN
para a formacdo docente no Brasil e a proposta de Educacdo para a Cidadania
Global, sistematizada pela Unesco, esta no indicativo dos nucleos definidos pela
Resolucdo CNE 2/2015 as quais sado apresentados como parametros para a
organizacdo dos curriculos dos cursos de licenciatura (BRASIL, 2015, p. 10, grifos
NOSso0S):

| — nlcleo de estudos de formacdo geral, das areas especificas e
interdisciplinares, e do campo educacional, seus fundamentos e
metodologias, e das diversas realidades educacionais, articulando; I
— nucleo de aprofundamento e diversificacdo de estudos das areas
de atuagdo profissional, incluindo os contetudos especificos e
pedagogicos, priorizadas pelo projeto pedagdgico das instituicdes,
em sintonia com o0s sistemas de ensino, que, atendendo as
demandas sociais; Il — ndcleo de estudos integradores para
enriguecimento curricular.

Dentre os trés nucleos propostos pela Resolucdo CNE/CP 2/2015, o terceiro €
0 que apresenta as proposi¢cdes que caracterizam essa aproximacdo com diretrizes
comuns a ECG, sdo elas: “c) mobilidade estudantil, intercambio e outras atividades

”»

previstas no PPC; ” e “d) atividades de comunicagcdo e expressédo visando a

aquisicdo e a apropriagdo de recursos de linguagem capazes de comunicar,
interpretar a realidade estudada e criar conexdes com a vida social.” (BRASIL, 2015,
p. 11). Esses aspectos podem ser associados a outra dimenséo da ECG, tal como a
Dimensdo Comportamental que se caracteriza como uma “atuagdo efetiva e
responsavel, em ambito local, nacional e global, por um mundo mais pacifico e
sustentavel” (UNESCO, 2016a, p. 15).

Segundo a Unesco (20164, p. 15), na perspectiva dessa dimensao,
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A ECG visa a ser um fator de transformagdo ao desenvolver
conhecimentos, habilidades, valores e atitudes que os alunos
precisam para contribuir para um mundo mais inclusivo, justo e
pacifico. A ECG adota “uma abordagem multifacetada e utiliza
conceitos e metodologias ja aplicadas em outras areas, incluindo a
educacdo para os direitos humanos, a educacdo para a paz, a
educacgdo para o desenvolvimento sustentavel e a educacao para o
entendimento internacional” e visa a consecugédo de seus objetivos
comuns.

Por fim, um dltimo aspecto que entendemos ter relacdes entre a ECG e as
atuais DCN é o indicativo proposto na Resolucdo CNE/CP 2/2015 que apresenta
categorias comuns as palavras-chave, utilizadas pela Unesco (2016a), nho processo
de formatacgé&o curricular do ensino na ECG. Esse indicativo esta no § 2° do artigo 13
da Resolucdo do CNE que apresenta palavras como fundamentos necessarios que
podem ser tratadas de forma disciplinar ou interdisciplinar.

No artigo, em questao, € indicado que (BRASIL, 2015, p. 11, grifos nossos):

§ 2° Os cursos de formagdo deverdo garantir nos curriculos contelddo
especificos da respectiva &rea de conhecimento ou interdisciplinares, seus
fundamentos e metodologias, bem como conteddos relacionados aos
fundamentos da educacéo, formacéo na area de politicas publicas e gestédo
da educacdo, seus fundamentos e metodologias, direitos humanos,
diversidades étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de faixa geracional,
Lingua Brasileira de Sinais (Libras), educacdo especial e direitos
educacionais de adolescentes e jovens em cumprimento de medidas
socioeducativas. (BRASIL, 2015; p. 11: Grifo nosso)

Palavras-chave similares as que estdo postas na Resolucdo também sao
indicadas pelo guia pedagogico elaborado pela Unesco (2016a), onde se busca
inspirar e facilitar as discussfes e as atividades com base nos Topicos e Objetivos
de Aprendizagem no sentido de ajudar os formuladores de politica e os professores
a implementar a Educacédo para a Cidadania Global. Segundo a Unesco (2016a, p.
42), essas palavras “podem ser usadas como base para discussédo e atividades
relacionadas aos objetivos de aprendizagem” na ECG.

Portanto, consideramos que, no contexto das atuais Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagéo do professor da Educacéo Basica que estad em processo
de transicdo no Brasil, os principios e normas, emanados das DCNs de 2002,
continuam se mantendo de forma remodelada. Por conta disso, & mister considerar
gue hoje os cursos de formacao de professores no Brasil — por ainda estarem se

baseando nas Diretrizes Curriculares Nacionais, instituidas em 2002 — tendem a
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desenvolver seus Projetos Politicos Pedagdgicos com nexos com as diretrizes,
instituidas pela Unesco (2015a; 2016a) para o desenvolvimento da ECG.

Todavia, devemos considerar a hipétese de que se a Base Nacional Curricular
Comum para a Formacéao de Professores que esta em processo de elaboracgéo pelo
MEC ratifigue 0s pressupostos e concepgbes que estdo expostos no texto da
Resolugdo CNE/CP 2/2015, os nexos com a ECG poderdo diminuir, haja vista os
elementos que apresentamos sobre as novas DCNs. De qualquer forma, é inegavel
qgue o Brasil tenha assumido nas ultimas décadas compromissos internacionais e
reproduzido em suas politicas educacionais, dentre elas as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacéo do Professor da Educacdo Basica, aquilo que tem sido
pautado nos foruns internacionais. O que pode diferenciar é o grau de
proximidade/nexos entre o que esta colocado como pressupostos nas propostas
internacionais e o que tem sido implementado pelas politicas nacionais.

Por considerar a necessidade de analisar esse processo de mediagcédo é que
analisaremos no proximo capitulo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacédo do Graduado em Educacéo Fisica e as propostas curriculares que sao
desenvolvidas nos cursos das universidades publicas no estado do Para. Ao realizar
esse processo analitico, buscamos, com mais precisao, revelar 0os nexos entre as
proposicdes dos Projetos Politicos Pedagdgicos dos Cursos de Educacao Fisica do
Pard e as proposicdes da Unesco para a formacdo do professor com base na
Educacao para a Cidadania Global e, dessa forma, responder, com dados concretos,

a pergunta cientifica tracada nesta pesquisa.
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CAPITULO 4: A EDUCACAO PARA A CIDADANIA GLOBAL E A FORMAGCAO DO
PROFESSOR DE EDUCAGCAO FiSICA NO PARA

Para tratarmos sob os aspectos da Educacdo para a Cidadania Global,
presentes nos projetos politicos pedagogicos dos cursos de Educacdo Fisica das
universidades estadual e federal do Para, desenvolvemos nesse capitulo um longo
percurso teorico para nos dar sustentabilidade a resposta ao problema apresentado
nesta investigacdo. Para isso, primeiro apresentaremos a sintese da investigacao
realizada sobre as primeiras normativas legais, desenvolvidas para a formacdo do
professor de Educacdo Fisica no Brasil. Nesse processo também identificamos os
primeiros indicios da relagdo dessas normativas com as recomendacdes da Unesco
para a formacéao de professores.

Em seguida apresentaremos o resultado do estudo, onde buscamos identificar
as relacbes entre os aspectos comuns a Educacdo para Cidadania Global e a
proposta de formacdo, presente nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacado do Graduado em Educacao Fisica. Cabe destacar que o estudo foi feito
tanto na Resolucdo CNE/CES n° 7/2004 quanto na Resolugcdo CNE/CES n° 6/2018,
haja vista que estamos vivenciando, no ano de 2019, um processo de transi¢ao
entre essas duas Resolucoes.

Por fim, na ultima sec¢éo, apresentaremos a sintese da analise desenvolvida
sobre os Projetos Politico-Pedagogicos dos Cursos de Educacdo Fisica das
universidades Estadual e Federal do estado do Pard com o intuito de revelar os
nexos entre 0s aspectos comuns a Educacao para a Cidadania Global e a formacgéo
do professor de Educacao Fisica no estado do Para.

4.1 O CONTEXTO DA FORMACAO DO PROFESSOR DE EDUCACAO FiSICA
FRENTE AS PRIMEIRAS RECOMENDACOES DA UNESCO

Antes da Unesco desenvolver as primeiras proposicoes sobre a formacao de
professores a luz da Educacéo para a Cidadania Global em 2015 (UNESCO, 2015a),
a organizacdo ja tinha uma agenda para tratar sobre a profissdo do docente. As
sistematizacdes da Unesco sobre essa questdo se constituiram a partir de duas
Conferéncias Intergovernamentais Especiais: uma realizada em 1966, na Franca, e
que resultou na Recomendacgédo da Unesco/OIT de 1966 relativa ao Estatuto dos

Professores; e a segunda em 1977, também na Franca, cujas recomendacdes foram
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sistematizadas na Recomendacdo de 1997 da UNESCO relativa ao Estatuto do
Pessoal do Ensino Superior (UNESCO/OIT, 2008a; 2008b).%3

A primeira Conferéncia apresentou as recomendac¢des em consonancia com o
Artigo 26° da Declaracdo Universal dos Direitos do Homem?®*, com os principios da
Declaracédo dos Direitos da Crianca® e também com os principios da Declaragéo
das Nacgbes Unidas relativas a Promocéo dos Ideais de Paz, de Respeito Mutuo e
Entendimento entre os Povos.%® Nesse sentido, os aspectos da profissdo docente
contemplados na Recomendacdo da Conferéncia da Unesco/OIT de 1966,
estabelecem os padrdes internacionais relacionados a Formacao Inicial, ao
Recrutamento, a Promoc¢des e Subida na Carreira, a Seguranca Laboral, os
Procedimentos Disciplinares, o Servico a Tempo Parcial, a Liberdade Profissional, a
Supervisdo e Avaliacdo, as Responsabilidades e Direitos, a Participacdo nas
Tomadas de Decisdo Educativa, a Negociacdo, as Condi¢cbes para um Ensino-
Aprendizagem Efetivo e a Seguranca Social (UNESCO/OIT, 2008a).

Muitos desses aspectos buscavam contemplar as demandas, oriundas dos
movimentos de educadores e educadoras da Europa, assim como também
contribuiram para internacionalizar debates acerca do profissionalismo, formacéo
inicial, curriculo, direitos do professor, carga de trabalho, salario, dentre outros.
Todavia, os temas relacionados a igualdade de salario, teoria educacional,
discriminacdo e violéncia contra professores foram tratados tanto pela
Recomendacao de 1966 quanto a Recomendacao de 1997 de forma muito genérica,
assim como também o uso das TICs, o ensino a distancia e os problemas
relacionados a globalizacdo da economia, temas pelos quais ainda estavam
alvorecendo na década de 1960 (UNESCO/OIT, 2008a).

9% Em 2008, a Unesco publicou um documento em que apresenta uma nova edicdo dos dois textos,
sob o titulo: A Recomendacdo da UNESCO/OIT de 1966 relativa ao Estatuto dos Professores e A
Recomendacéo de 1997 da UNESCO relativa ao Estatuto do Pessoal do Ensino Superior.

% Artigo 26. 1. Todos os seres humanos tém direito a educacdo. A educacdo sera gratuita, pelo
menos nos graus elementares e fundamentais. A educacao elementar sera obrigatoria. A educacgéo
técnica-profissional sera acessivel a todos, bem como a Educacao Superior, esta baseada no mérito.
2. A educacao sera orientada no sentido do pleno desenvolvimento da personalidade humana e do
fortalecimento do respeito pelos direitos humanos e pelas liberdades fundamentais. A educacéo
promovera a compreensao, a tolerancia e a amizade entre todas as nac¢des e grupos raciais ou
religiosos, e coadjuvara as atividades das Nag8es Unidas em prol da manutencao da paz. 3. Os pais
tém prioridade de direito na escolha do género de educagcdo que serd ministrada aos seus filhos
(ONU, 1948).

9 Documento proclamado através da Resolucdo da Assembleia Geral das Nacdes Unidas (ONU), de
20 de novembro de 1959. Tem como base e fundamento os direitos a liberdade, brincar e convivio
social das criancas. No Brasil, a declaracdo foi ratificada através do art. 84, inciso XXI, da
Constituicdo de 1988.

9% Documento proclamado pela Assembleia Geral das Nac¢des Unidas, em 7 de dezembro de 1965.
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Outro ponto importante da Recomendacdo de 1966 que contribuiu para os
debates referentes a profissdo docente, foi a designagao do termo “professores” e a
“condicao” de trabalho desse profissional.

Para efeitos da Recomendacdo da Unesco/OIT (2008a, p. 25),

O termo «pessoal docente» ou «professores» serve para designar
todas as pessoas que sdo encarregas da educacdo dos alunos. O
termo «condigdo» empregado em relagdo ao pessoal docente,
designa, tanto A posicdo social que se reconhece segundo o grau de
consideracao atribuido a importancia da funcdo, e a competéncia e
condic¢des de trabalho, como pela remuneracéo e demais beneficios
materiais que se |he concedem, em comparacdo com outras
profissoes.

Entendemos que acfes politicas, como essa, contribuiram significativamente
para o processo de consolidagdo do trabalho docente como uma profissdo
legitimada internacionalmente, contudo, ndo podemos deixar de considerar que sao
iniciativas de carater liberal e que na época representavam os interesses da elite
europeia. No que tange a formacdo profissional para o exercicio da profissao
docente, as duas recomendacdes da Unesco/OIT indicaram a necessidade de
formacao de profissionais com qualidades morais, intelectuais e fisicas, bem como
os conhecimentos e competéncias requeridos. Além disso, também anunciavam a
necessidade de formacdo dos professores em instituicdes de ensino, apropriadas e
adequadas (UNESCO/OIT, 2008a).

De forma geral, essas recomendacfes se tornaram referéncia para que 0s
paises membros compreendessem a necessidade de que as politicas de formacéo
docente deveriam ser baseadas no desenvolvimento do conhecimento e da cultura
pessoal, tida como necessaria ao progresso social, cultural e econémico do mundo.
Ou seja, os primeiros documentos da Unesco sobre o trabalho/formacdo docente
traduzem a concepcao da Teoria do Capital Humano, para fazer as primeiras
associacfes da formacdo de professores ao desenvolvimento econdmico. Portanto,
partimos do pressuposto de que a proposta, desenvolvida pela Unesco sobre
profissionalizacdo docente, ganhou forca no mundo todo porque se encontrava
alinhada ao desenvolvimento humano com vista a potencializar o modo de producao
capitalista.

E importante destacar que muitos paises da América Latina, dentre eles, o
Brasil, apés a segunda guerra mundial, desenvolveu iniciativas com o intuito de

instalar propostas ampliadas e de cunho pedagogico para fazer parte do curriculo
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dos cursos de formacéo professores. De forma sistematica, havia dois modelos de
formacao docente em disputa, o Europeu e o Norte-americano, sendo este Ultimo o
gue teve mais ressonancia nos paises latinos, por conta da proximidade territorial e
da influéncia politico-econdmicas dos EUA no continente. No Brasil, 0 Manifesto dos
Pioneiros da Educagédo Nova representava a influéncia do modelo educacional
Norte-americano no pais entre as décadas de 1930 e a primeira metade da década
de 1960 (SAVIANI, 2009).

De certa forma, isso ndo impediu que as propostas europeias também tivessem
alguma ressonancia no pais. Por isso, muito do que foi proposto pela
Recomendacdo da Unesco/OIT de 1966, relativo a formacéo de professores, deve
ser considerado no processo de desenvolvimento das politicas de formacédo docente
no Brasil. Em especial, destacamos os seguintes pontos (UNESCO/OIT, 2008a, p.
30):

a) Estudos gerais; b) Estudos dos elementos fundamentais de
filosofia, de psicologia e de sociologia aplicadas a educacéao; teoria e
histéria da educacao; educagdo comparada; pedagogia experimental;
administragcdo escolar; métodos de ensino das diferentes disciplinas;
c) Estudos relativos ao dominio no qual o futuro professor tem
intencdo de exercer o ensino; d) Pratica do ensino e das actividades
(sic) extra-curriculares (sic), sob a direcdo de professores
qualificados.

Dentre esses elementos fundamentais, destacamos 0s conhecimentos
relacionados a area das Ciéncias Humanas e da Educacao, presentes no texto da
Recomendacdo de 1966. S840 aspectos importantes porque nos paises capitalistas
da Europa os direitos sociais estavam em pleno desenvolvimento, impulsionados
pelo auge das politicas e Estado de Bem-estar Social e pelo desenvolvimento dos
conhecimentos das ciéncias humanas que contribuiam com estudos referentes a
funcéo social da escola frente aos novos desafios do mundo moderno.

Além disso, a inclusdo desses conhecimentos também fazia parte da agenda
dos movimentos dos trabalhadores em educacdo, em funcdo das transformacdes
das condi¢cBes na producdo da vida material. E bom lembrar que até o fim da
primeira metade do século XX, em muitos paises do ocidente, a formacédo de
professores era baseada apenas em conhecimentos relacionados ao que deveria

ser ensinado na educacao escolar (DAMIS, 2012).
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A partir da década de 1960, com o inicio da internacionalizacdo do
desenvolvimento tecnolégico no mundo, sobretudo pela necessidade da formacéo
de um novo perfil de forca de trabalho, a internacionalizacdo dos estudos sobre a
educacado escolar e a formacédo de professores também se ampliaram. No Brasil,
esse processo se desenvolveu de maneira mais lenta, por conta de o pais compor a
periferia do capitalismo mundial, mas, principalmente por ser historicamente
dominado politicamente por uma elite formada por uma cultura de submissao ao
modelo Norte-americano. Por conta disso, em varios momentos da historia brasileira,
uma parcela desta elite freou qualquer tentativa de desenvolvimento acentuado da
educacédo e da prépria democracia.

Na década de 1960, esse movimento de contraposicdo ao desenvolvimento de
politicas com bases democraticas se deu em funcdo do clima de mudanca politica
que se instalou no continente latino-americano, apés a revolug¢do cubana de 1959.
Tanto que apesar da Recomendacao da Unesco/OIT indicar a necessidade de uma
formacao de professores, baseada em um nivel geral de conhecimentos e de cultura
pessoal, a politica educacional brasileira se manteve enraizada ao que havia sido
proposto pela ditadura de Getllio Vargas (1937-1945), quando foi criada a
Faculdade Nacional de Filosofia (FNFi), por meio do Decreto n® 1190/1939.

E mister destacar que esta legislacdo criou a formacgdo de professores na
Universidade brasileira por meio da férmula conhecida como “3+1”, ou seja, trés
anos de formacdo especifica na area de atuacdo, onde se obtinha o titulo de
bacharel e um ano de formacdo pedagogica para aqueles que pretendiam obter o
titulo de licenciado (FARIA JUNIOR, 1987; DAMIS, 2012). Dessa maneira, as
disciplinas relacionadas a licenciatura eram cursadas por dois anos na FNFi por
meio das sec¢Bes fundamentais de FILOSOFIA, CIENCIAS, LETRAS e PEDAGOGIA.
Apo6s passar pela FNFi e cumprir os créditos na secédo especial de Didatica, o
professor poderia obter o titulo de licenciado. Entretanto, 0 modelo de formacao que
se desenvolvia na FENi por muito tempo se baseou em uma abordagem fortemente
pragmatica de formacdo, muito comum ao modelo de educacgéo que foi instituido na
primeira metade do século XX.

Isso porque, mesmo com o fim da ditadura Vargas (Estado Novo) em 1945 e a
retomada da democracia no pais em 1946 com o governo de Gaspar Dutra (1946-
1951), o modelo de formacdo de professores, proposto por Vargas néo foi diluido,

haja vista que a Lei Orgéanica do Ensino Normal (Decreto Lei 8.530/1946) manteve a
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formula 3+1. Isso nos revela que o projeto de formacdo de professores que
constituia a referida Lei impedia o amplo desenvolvimento intelectual da populacéo.

Para Brzezinski (1996), o carater de multifuncionalidade que se pretendia
implantar nas Faculdades de Filosofia expressava um apequenamento desse curso,
pois acabou ficando constituido como uma “mini universidade no interior da
universidade”. Dessa maneira, em todo o Brasil as FNFi foram transformadas “em
centros de transmissdo de conhecimentos, divorciados da pesquisa e da busca
constante de produgcdo de novos saberes” (BRZEZINSKI, 1996, p. 41-42),
provocando, assim, uma formacdo de professor com carateristica essencialmente
instrumentalista. Essa carateristica de formac&o perdurou por muitos anos no pais,
tanto que a efervescéncia da social democracia na Europa e o seu modelo de
educacional que se disseminava por meio da Recomendacédo da Unesco/OIT de
1966 foram insuficientes para que o Brasil aderisse a um modelo menos
conservador de formagéo docente.

N&do podemos deixar de considerar que a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, promulgada no inicio da década de 1960 (Lei 4.024/1961),
contribuiu para a expansdo do modelo institucional das Faculdades de Filosofia para
todo o pais, mas ndo rompeu com sua proposta de formacdo. Essa expanséo
aconteceu em funcéo da necessidade da demanda sobre o Ensino Primario (o que
hoje corresponde a Educacdo Basica) para qualificar a forca de trabalho, na
perspectiva da “teoria do capital humano”. Ela se constituindo no Brasil por meio de
mudanc¢as na estrutura do ensino das licenciaturas, que teve seu funcionamento
regulamentado o que garantiu o controle amplo do Estado sobre os cursos de
formacdo de professores, sobretudo, durante a ditadura empresarial-militar (1964-
1985).

Todavia, as inimeras tentativas por parte dos movimentos progressistas da
época para se incluir no curriculo das licenciaturas os conhecimentos fundamentais
para a formacdo ampla desse profissional, ndo foram exitosas, haja vista que a
LDB/61 nao criou uma base curricular comum consistente para 0s cursos de
licenciatura, além disso, deixou para cada Instituicdo de Ensino Superior (IES)
desenvolver grande parte do curriculo de seus cursos (AZEVEDO, 2013).

Por conta disso, a educacdo brasileira, nas décadas de 1950 e 1960, se
mantinha enraizada ao modelo desenvolvido durante o Estado Novo e, com isso,

pouco contribuiu para o desenvolvimento do modelo de producao taylorista/fordista
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na economia do pais. No mundo todo, esse modelo de desenvolvimento se baseava
na producdo em massa e se estruturava de forma homogénea e verticalizada com o
intuito de intensificar e racionalizar ao maximo o trabalho da classe proletaria
(ANTUNES, 2009) produziu também o seu contraponto, pois com a
instrumentalizagdo dos trabalhadores, estes passaram a questionar os pilares
centrais que sustentavam o modo de produgéo capitalista.

No Brasil, apesar das ideias sobre o Estado de Bem-estar Social ndo terem
influenciado o desenvolvimento econdmico, entre as décadas de 1950 e 1960, o
pais vivia um despertar critico em diferentes setores, na educacao, especificamente,
esse despertar foi muito forte principalmente no Nordeste brasileiro, regido onde
varios movimentos voltados a alfabetizacdo e a promocédo da cultura popular
surgiram.®’

Em geral, esse processo ‘nasceu’ a partir das preocupagdes de intelectuais,
politicos, estudantes e setores da Igreja Catdlica, muito provocado pela ascenséo da
participacdo politica das massas e pela ampliacdo da democracia que o pais estava
vivendo. Outro aspecto que contribuiu para esse despertar foi a tomada de
consciéncia dos individuos sobre os problemas nacionais, provocados pelo
movimento de alfabetizacdo de jovens e adultos e de diversos outros movimentos
politicos e sociais, além da propria expansdo da educacdo de base, um processo
gue usava muito como referéncia de ensino o método desenvolvido por Paulo Freire
e reconhecido mundialmente.

Com o golpe empresarial-militar em 1964, as possibilidades de
desenvolvimento de uma Educacédo Béasica e da formacao docente mais proxima de
uma concepcao critica foram diluidas por conta da ruptura politica que interrompeu o
processo de modernizagcdo da jovem democracia brasileira. Com isso, o governo
militar que se instituiu desencadeou também uma ruptura com as pretensdes do
Estado de seguir o modelo educacional europeu, passando a substituir o que havia
sido proposto pela LDB/1961 por um modelo educacional autoritario e tecnicista,

para se submeter aos interesses norte-americano sobre o pais e o continente.%

97 Dentre esses movimentos, podemos destacar como 0S mais expressivos 0s seguintes: Movimento
de Cultura Popular (MCP) (Recife-maio de 1960); Campanha “De pé no chdo também se aprende a
ler” (Natal-fevereiro de 1961); Movimento de Educacdo de Base (MEB) (marco de 1961); Centro
Popular de Cultura (CPC) (Rio de Janeiro-Marco de 1961); Campanha de Educacdo Popular da
Paraiba (CEPLAR) (Jodo Pessoa-janeiro de 1962).

%8 Em funcao da guerra fria, mas sobretudo, da revolucdo cubana que passou as ideias socialistas por
todo o continente latino-americano nas décadas de 1960 e 1970, governo Norte-americano passou a
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Isso pode ser representado por meio dos acordos bilaterais em diversos
campos que 0 governo empresarial-militar passou a estabelecer com o governo
estadunidense durante os 21 anos que permaneceu no poder. Curiosamente, 0
acordo no campo da educacéao foi estabelecido em 1966, mesmo ano da publicacéo
da Recomendacéo da Unesco/OIT. Na oportunidade, o Ministério da Educacéo do
Brasil firmou uma parceria internacional com United States Agency for International
Development (USAID)%°, que ficou conhecido como acordos MEC-USAID. Desse
acordo se criou a Equipe de Planejamento do Ensino Superior (EPES)!° que, dentre
diversas atribuicdes, foi responsavel por elaborar propostas de reformas para o
ensino universitario, seguindo o modelo estadunidense.

O resultado desse acordo para o Ensino Superior brasileiro foi a promulgacéo
da Lei n°® 5.540/1968 (Lei da Reforma Universitaria) que tornou mais dificil as
pretens@es de uma formacdo docente mais critica e abriu as primeiras portas para a
expansao das Instituicdes de Ensino Superior privadas que passaram a criar cursos
de qualidade duvidosa. Essa lei também manteve a licenciatura ligada as
Faculdades de Filosofia e nas instituicbes privadas a formacdo do professor se
constituiu como mero centro de transmissdo de conhecimentos, desassociada da
pesquisa e dos padrdes avancados de ensino (DAMIS, 2012). Isso, mais uma vez,
limitava o desenvolvimento de uma educac¢ao universitaria que pudesse permitir aos
cursos de licenciatura um ensino baseado em praticas pedagogicas progressistas e
com base em subsidios tedricos que permitissem fazer amplas relacbes com a
pratica social dos professores.

Na Educacdo Fisica, os limites para que o ensino do professor da area

pudesse ter no curriculo os conhecimentos préximos ao que eram recomendados na

incentivar, apoiar e até financiar ditaduras pelos paises da regido para que o processo de revolucdo
instituida em Cuba né&o se repetisse nos paises vizinhos.

99 Agéncia dos Estados Unidos para o Desenvolvimento Internacional. Um 6rgdo daquele pais criado
em 1961 com a funcéo de prestar ajuda internacional de carater civil aos paises da América Latina,
uma estratégia politica onde a preocupacao maior dos EUA com a América Latina estava relacionada
com o nivel de ameaga a hegemonia americana na regido. Esse organismo, embora de carater
independente, segue as determinacdes do Departamento de Estado americano e tem atuado até hoje
na regido (RIBEIRO, 2006).

100 A EPES seria composta de pelo menos cinco “educadores brasileiros de alto nivel”’, designados
pela Divisdo de Ensino Superior, e por cinco assessores educacionais norte-americanos vindos de
uma “instituicdo técnica competente” dos EUA, por contrato promovido pela USAID, prevendo-se a
possibilidade de outros consultores aqui desembarcarem. [...]. A competéncia atribuida & EPES pelo
convénio era bastante ampla. Ela ndo so6 faria o cotejo da realidade diagnosticada com “um sistema
ideal de ensino superior para o Brasil”, definindo a dire¢do de transformagéo, de acordo com as
necessidades de desenvolvimento do pais, como, também, faria sugestdes em termos de curriculos,
métodos didaticos e programas de pesquisa, de estrutura da organizacdo e provimento dos quadros
de pessoal docente, administrativo e de pesquisa etc. (CUNHA, 1988, p. 175)
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época pelos movimentos sociais, ou pela Recomendacdo da Unesco/OIT, foram
ainda maiores daqueles enfrentados pelos cursos de licenciatura. Isso porque a
formacéo do Professor de Educacéo Fisica no Brasil, até o final da década de 1960,
era muito baseada no que foi proposto pelo Decreto Lei n® 1212/1939 que criou a
Escola Nacional de Educacdo Fisica e Desporto (ENEFD), uma instituicdo, cujo
objetivo central era formar “Técnicos de Educacdo Fisica e Desporto”. Por isso, o
modelo de formacdo desenvolvido pela ENEFD, durante o periodo da ditadura de
Getulio Vargas, serviu de referéncia para muitas Instituices de Ensino da Educacao
Fisica em todo Brasil até o final da década de 1960, a exemplo da Escola de
Educacéo Fisica de Sdo Paulo e de Minas Gerais (FARIA JUNIOR, 1987).

E correto afirmar que, assim como nas outras licenciaturas, no inicio da década
de 1960, a formacdo do professor de Educacao Fisica teve algumas tentativas de
incluir no curriculo disciplinas comuns aos demais cursos de licenciaturatol.
Contudo, até a Reforma Universitaria de 1968, todos os profissionais da area foram
formados com base exclusivamente pautada no modelo desenvolvido dos tempos da
ditadura estadonovista (1937-1945). A valorizacdo dos conhecimentos
essencialmente técnicos e a consequente negacdo dos conhecimentos comuns as
areas das ciéncias humanas e da educacao, fizeram parte da formacdo desse
profissional no Brasil até a década de 1990.

O modelo estadonovista sé passou a deixar de ter forte influéncia na formacao
desse profissional muito depois da promulgacédo da Lei da Reforma Universitaria de
1968. As primeiras reformas propostas, que iniciaram o0 processo de desligamento
do modelo criado pela ENEFD, aconteceram a partir do Parecer CFE n°® 894/69 e da
Resolucdo CFE n° 69/1969. Essas normativas alteraram o curriculo minimo, a
duracéo e a estrutura dos Cursos de Formacao do Professor de Educagéo Fisica no
Brasil, além disso, o entdo Conselho Federal de Educacdo também publicou o
Parecer n° 672/69 que fixou matérias pedagogicas a todas as licenciaturas. Todavia,

101 Em 1962, o entdo Conselho Federal de Educacédo (CFE) aprova um Parecer n° 292/62 o qual
estabeleceu as matérias pedagdgicas que deveriam ser comuns aos cursos de licenciatura
(psicologia da educacao-adolescéncia, aprendizagem, didatica, elementos de administracéo escolar e
a préatica de ensino sob a forma de estagio supervisionado) e no mesmo ano também aprova o
Parecer n® 298/62 que estabeleceu a formacéao distinta do professor de Educac¢édo Fisica e do Técnico
em Desporto, sendo que em ambas as formacdes as matérias do nicleo pedagdgico deveriam
compor ambas as formacdes. Contudo no ano seguinte o CFE, pressionado pelos militares que ainda
tinham muita influéncia nos cursos, volta a tras e ndo implementa os pareceres.
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em funcdo de fatores como a promulgacéo do Ato Institucional n® 51%2, 0 modelo de
desenvolvimento econdmico instituido pelo governo empresarial-militar®?, o
aumento do numero de escolas que seguiam uma proposta tecnicista de educacao,
bem como a supervalorizagdo das praticas esportivas nas escolas®4, foi um
conjunto de fatores que ajudou postergar o processo de inclusao de disciplinas
comuns ao campo das licenciaturas, impedindo, por quase trés décadas, a
possibilidade dos cursos de Educacéo Fisica terem no curriculo disciplinas comuns
ao que era proposto pela Recomendacéo da Unesco/OIT de 1966.

Portanto, a Reforma Universitaria de 1968 teve grandes implicagbes na
Formacao do Professor de Educacao Fisica por conta do compromisso do Governo
militar em manter uma formacdo instrumentalista e extremamente técnica desse
profissional.

Para Damis (2012, p. 108),

Apos a aprovacdo da Reforma Universitaria, lei n°® 5.540/68, e da
criacdo das faculdades de educacgdo nas universidades, o Parecer n°
627/69, que regulamentou os cursos de licenciatura, também, mais
uma vez, nao conseguiu ir além do redimensionamento de algumas
disciplinas. Na maioria das vezes, expressando um certo esforgo
para alterar a abordagem da formacgé&o do professor, 0 novo modelo,
de formacdo especifica e de pedagoégica, apenas contribuiu para
reduzir o espaco destinado a esta Ultima. Até o principal motivo de
grande parte da critica — o sistema 3+1 —, na prética, ndo conseguiu
ser solucionado, considerando-se que a prépria estrutura institucional
de l6cus de formagéo inviabilizava historicamente qualquer iniciativa
efetiva de integragéo entre contetdo e método de ensino.

Esse contexto politico contribuiu para que a formacdo do professor de
Educacao Fisica se mantivesse ligada a uma concepcao pragmatica, instituida nos
tempos de Estado Novo. Ao que parece a preocupacao daqueles que conduziam as
reformas em torno das mudancas nas diretrizes dos cursos de Educacao Fisica, nao

atentavam a literatura sobre o curriculo da época, a atencdo maior girava em torno

da obrigatoriedade das praticas corporais no ensino de 1° e 2° grau, haja vista sua

102 Em consonancia com o Paragrafo 1° do artigo 2° do Ato Institucional n® 5, o Decreto-lei n° 705, de
25 de julho de 1969, torna “obrigatéria a pratica da Educacéao Fisica em todos os niveis e ramos de
escolarizagdo, com predominancia esportiva no ensino superior”.

103 Entre os anos de 1967 a 1973, o Brasil viveu o chamado “milagre econémico”, um curto periodo
em que o0 pais conseguiu expandir sua economia promovida pelo modelo desenvolvimentista adotado
principalmente pela gestdo de Emilio Garrastazu Médici.

104 A conquista da Selegdo Brasileira de Futebol em 1970 e a ideia de era necessario que a escola
também pudesse preparar fisicamente os alunos para o mercado de trabalho em expanséo por conta
do crescimento econdmico, foi utilizada pelo governo militar como pretexto para que a pratica de
esportes nas escolas pudesse ser amplamente desenvolvida através da Educacéo Fisica Escolar.
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consequente expansdo no mercado de trabalho por conta do crescimento do nimero
de escolas no pais.
Para Azevedo (2013, p. 96-98),

Essa modificacdo no curso de EF se deu essencialmente pela
inclusdo e exclusdo das disciplinas, tendo em vista o modelo exigido
pela reforma de curriculo minimo, principalmente no que diz respeito
a inclusdo de matérias pedagodgicas. As demais disciplinas que
comporiam o curriculo minimo foram sendo selecionadas conforme o
status ja conquistado no decorrer do processo historico, bem como o
poder de argumentagdo e prestigio profissional configurado. [...].
Dessa forma, os profissionais que sairam formados por este modelo
de curso continuavam essencialmente técnicos, com uma
fundamentagédo tedrica de atendimento ao exercicio da técnica
profissional exercida, ainda desprovida de um corpo filosofico-
sociolégico consistente, apesar das disciplinas pedagdgicas.

Essa concepcédo de formacdo manteve forte presenca na Lei n° 5.692/71 que
alterou o ensino primario e secundario e instituindo o ensino de primeiro e segundo
grau no inicio da década de 1970 no pais. Essa que foi a primeira legislacdo criada
pelo governo militar no sentido de apresentar novos indicativos para que as
licenciaturas pudessem ser ajustadas a um aprimoramento técnico, estabelecendo
assim um sistema de estudos adicionais e a progressividade dos niveis de
qualificagéo (BRASIL, 1971a).

Os estudos adicionais, ofertados por meio de habilitacbes especificas,
possibilitavam na época que o professor desenvolvesse suas atividades docentes no
1° e no 2° grau (hoje equivalente ao Ensino Fundamental e Médio) de acordo com
essas habilitacdes.1%®

Consideramos que essa nova configuracdo foi o ‘ponta pé’ inicial para
adequacéo brasileira ao modelo de formacdo do professor polivalentel®, pois
instituiu no pais a necessidade de formacgédo docente com énfase em conhecimentos

basicos necessarios a determinados niveis de ensino, como exemplo, a esse modelo

105 De acordo com o artigo 30 da Lei n® 5.692/1971, a formagdo minima para o exercicio do
magistério no ensino de 1° grau, de 12 a 42 séries, exigia-se do professor a habilitagdo especifica de
2° grau; para o ensino de 1° grau, da 1% a 82 séries, habilitacido especifica de grau Superior, ao nivel
de Graduacéo, representada por licenciatura de 1° grau obtida em curso de curta duracao; e para o
ensino em todo o ensino de 1° e 2° graus, habilitacdo especifica obtida em curso superior de
graduacéo correspondente a licenciatura plena (BRASIL, 1971a).

106 O termo polivalente, segundo Houaiss (2001), significa assumir multiplos valores com vista a se
adaptar a varias possibilidades de emprego e de funcdo. Um trabalhador polivalente tem como
caracteristica ser multifuncional, ser capaz de executar diferentes tarefas, ser versatil em varios
campos de atividade.
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de formacdo, destacamos os cursos de licenciatura curta'®” que se caracterizavam
com o ensino rapida e generalista para atender a uma demanda de professores no
1° grau.

Lima (2007) considera que o professor polivalente é o profissional capaz de se
apropriar e articular os contetdos bésicos das diferentes areas do conhecimento que
compdem o curriculo dos anos iniciais do Ensino Fundamental, desenvolvendo,
dessa forma, um trabalho de caracteristica interdisciplinar. Apesar dessa
configuracdo comecar a fazer parte da formacao dos profissionais da educacao com
a reforma da educacédo de 1° e 2° graus (Lei n® 5.692/71), a formag&o do professor
de Educacéo Fisica na década de 1970 continuava se mantendo distante ao que
estava sendo proposto pelas reformas educacionais e pela Recomendacdo da
Unesco/OIT (UNESCO/OIT, 2008a).

Isso aconteceu muito em funcdo do Decreto n® 69.450/71 que dispds sobre a
Educacao Fisica Escolar, nele o art. 1° deu a Educacéo Fisica o status de “atividade
regular” (BRASIL, 1971b). Para nds, esse termo contribuiu para a manutencao da
conotacdo préatica sobre a EF, ou seja, uma mera atividade extracurricular, uma
concepcao que ja estava presente no artigo 22 da LDB de 1961'% (CASTELLANI,
1994).

Essa concepcdao (atividade extracurricular) se manteve em funcéo da influéncia
muito forte na década de 1970 do tecnicismo, pautado no esporte de rendimento e
nos conhecimentos biolégicos, os quais contribuiram para manter distante qualquer
proposta, oriunda dos setores progressistas, ligados aos interesses da classe social
oprimida pelo governo Empresarial-militar.

O processo de aproximacdo de um curriculo com caracteristicas mais
associadas aos cursos de licenciatura, s6 passou a fazer parte do horizonte da
Educacdo Fisica brasileira no final da década de 1980 com a abertura politica,
década em que os questionamentos sobre a profissdo, causados pela insatisfacao
sobre os modelos formativos vigentes até entdo, colocaram em cheque a hegemonia

da racionalidade técnica no ensino da Educacdo Fisica. Esse conjunto de fatores

107 As licenciaturas curtas foram efetivamente implantadas nas areas de Educacéo Artistica, Ciéncias
e Estudos Sociais e extintas oficialmente com a promulgacéo da LDB de 1996.

108 Art, 22. Sera obrigatéria a pratica da educacéo fisica nos cursos primario e médio, até a idade de
18 anos (BRASIL, 1961).
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deu origem ao que ficou conhecido como o “movimento inovador da Educagao
Fisica”'%° e a consequente “crise da Educacao Fisica”''? na década de 1980.

Face a esse contexto, a Secretaria de Educacdo Fisica e Desporto do
Ministério da Educacdo e Cultura (SEED/MEC), pressionada pelos setores
progressistas da Educacao Fisica, passou a promover entre os anos de 1978 e 1982
seminarios de debates entre diretores de escolas de EF, professores, médicos,
representantes do Departamento de Assuntos Universitarios (DAU) e integrantes da
Capes.

Consideramos que esses seminarios demarcaram o inicio das mudancas que
irflam promover a primeira reforma estruturante no curriculo dos Cursos de Educacgéo
Fisica no final da década de 1980.!'! Todavia, a presenca hegemdnica de setores
reacionarios, ligadas a Educacédo Fisica, nesses eventos, dificultaram, mais uma
vez, a criacdo de uma proposta de formagéo, sustentada por uma base comum
consistente, que pudesse promover uma relagdo ampla com o0os conhecimentos
tedricos essenciais a formacao do professor.

Outros fatores que também contribuiram para esse processo, foram o
crescimento acentuado dos espacos nao formais de atividades corporais e
esportivas, 0 aumento na producao cientifica na area da fisiologia, do treinamento e
da estética do corpo e 0 modelo Europeu de Pés-Graduacdo que — por conta de um
acordo entre Brasil e Alemanha no campo das tecnologias — passou a disputar com
o modelo norte-americano tido como referéncia na época (AZEVEDO, 2013).

Assim, o trato com conhecimento e a intervengcdo social no campo da
Educacéo Fisica continuava se mantendo distante até mesmo da Recomendacéo da

Unesco/OIT (2008a) e, sobretudo, das discussdes geradas no interior dos setores

109 O movimento inovador da educacéo fisica brasileira surge na década de 1980 com “[...] A entrada
mais decisiva das ciéncias sociais e humanas na area da educagdo fisica, processo que tem varios
determinantes, permitiu ou fez surgir uma analise critica do paradigma da aptidao fisica” (BRACHT,
1999, p.77).

110 pPara autores, como Daolio (2005) e Marinho (2005), Bracht (1999) e Medina (1987), a crise da
Educacéo Fisica brasileira, na década de 1980, se configurou como um processo de questionamento
sobre as especificidades do seu campo de atuagédo. Em fungcéo das mudancas em curso na educacao
brasileira, os integrantes do movimento inovador buscaram compreender, naquela época, a Educacdo
Fisica enquanto ciéncia ou area de conhecimento que se caracteriza por sua intervencao pedagégica.
O debate girava em torno da questdo de que a Educacdo Fisica poderia ser, ou ndo, considerada
uma ciéncia.

111 O primeiro seminario aconteceu na Universidade Federal do Rio de Janeiro (UERJ) em 1978 e 0
Ultimo na cidade de Curitiba (1982)
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progressistas da educacdo que no final da década de 1970 estavam se articulando
para conseguirem intersecées nas decisdes do MEC sobre a formacédo docente!?.

Nesse contexto, temos que considerar ainda o processo de restruturacdo que o
modo de producao capitalista vivia na virada da década de 1970 para 1980. Periodo
este que, em grande parte do mundo, o modelo taylorista/fordista de producao
deixava de ter grande influéncia no processo de formacéo da forca de trabalho.!3
Essa referéncia de organizacdo do trabalho se reestruturou a partir do modelo
japonés de producdo (toyotismo), que exigia um trabalhador com certo grau de
qualificacdo para o trabalho, assim como certo nivel de dominio sobre os processos
tecnologicos e econdmicos, uma referéncia que pudesse superar, em partes, 0s
aspectos restritos e pragmaticos do cotidiano do trabalhador, tornando-o assim
polivalente.

Para Antunes (2009, p. 50, grifos do autor),

Estas mutacdes iniciadas nos anos 70 e em grande medida ainda em
curso, tém, entretanto, gerado mais dissensao que coONsenso.
Segundo alguns autores, elas seriam responsaveis pela instauracéo
de uma nova forma de organizacdo industrial e de relacionamento
entre o capital e o trabalho, mais favoravel quando comparada ao
taylorismo/fordismo, uma vez que possibilitaram o advento de um
trabalhador mais qualificado, participativo, multifuncional, polivalente,
dotado de “maior realizacdo no espaco de trabalho”.

Nas licenciaturas brasileiras, esse processo de reestruturacdo esteve
representado no art. 29 da Lei n° 5.692/71 que ajustou a formacdo docente a um
aprimoramento técnico de acordo com as necessidades das regifes do pais, além
de prever a progressividade dos niveis de qualificacdo (BRASIL, 1971a). Em
contrapartida, os movimentos progressistas que participaram do Encontro Nacional
do Projeto de Reformulagdo dos Cursos de Preparacédo de Recursos Humanos para
a Educacéo, realizado pelo MEC em 1983 na cidade de Belo Horizonte MG, faziam a

contraposicao ao que foi proposto pelo MEC, sobretudo a partir da criagdo da

112 Os eventos que demarcam as agfes dos setores progressistas neste periodo foram o Seminario
de Educacéo Brasileira realizado em 1978 na UNICAMP e a | Conferéncia Brasileira de Educagéo em
1980 na PUC-SP. Nesse ultimo, foi criado o Comité Nacional Pré-Formag¢do do Educador que
articulava os estudos e as discursdes dos profissionais da educagdo que construiam a formacao
docente nos cursos de pedagogia, de licenciatura e do curso normal em nivel médio. Comité este que
em 1983 se transformou em Comissdo Nacional de Reformulacdo dos Cursos de Formacdo do
Educador (CONARCFE) e em 1990 passou a se chamar Associacdo Nacional pela Formacédo dos
Profissionais da Educac¢éo (ANFOPE).

113 O modelo de produgéo taylorista/fordista “baseava-se na produgdo em massa de mercadorias, que
se estruturava a partir de uma producdo mais homogeneizada e enormemente verticalizada.”
(ANTUNES, 2009, p. 38, grifos do autor)
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Comisséo Nacional de Reformulacdo dos Cursos de Formacdo do Educador
(CONARCEFE).

Dentre outros aspectos, a Conarcfe se contrapunha a logica de formacao
técnica proposta pelo MEC assim como também a formacé&o polivalente que estava
em processo de desenvolvimento no mundo com base na restruturagdo do modelo
taylorista/fordista para o modelo toyotista de produgéo. Em documento, produzido no
Encontro, realizado pelo MEC, em 1983, a Conarcfe manifesta seu compromisso em
fundamentar a formagao do profissional da educacéo fisica na concepg¢ao de “Base
Comum Nacional” que a docéncia deveria se constituir em base comum de
identidade profissional do educador e ndo em um curriculo minimo ou em um mero
elenco de disciplinas, mas uma concepcdo de formacdo docente baseada em um
corpo de conhecimento fundamental a formacéo do professor (CONARCFE, 1983).

A concepgao de Base Comum Nacional foi aprimorada ao longo dos anos,
assim como a organizacdo dos movimentos progressistas dos educadores que
travavam disputas no campo da formacgéo docente. Tanto que na década de 1990, a
Comissédo Nacional se transformou em Associacdo Nacional pela Formacdo dos
Profissionais da Educagdo (ANFOPE), continuando a produzir muitos documentos e
realizando seminarios e encontros nacionais com vistas a interferir nas politicas
nacionais de formacéo de professores no Brasil.

Para a Anfope (2000, p. 9-10):

O conteudo da formulagdo da base comum nacional é um
instrumento de luta e resisténcia contra a degradagéo da profissdo
do magistério, permitindo a organizacdo e reivindicagdo de politicas
de profissionalizacdo que garantam a igualdade de condigBes de
formagéo. E ainda um elemento unificador da profissdo, ao defender
gue a docéncia é a base da formacdo de todos os profissionais da
educacao, pois permite assumir com radicalidade, ainda hoje, nas
condicbes postas para a formacdo de professores. [...] Trata-se de
um principio norteador que expressa a pratica comum na formacéo
de professores contra a imposigcdo dos curriculos minimos na
formacéo, respeitadas as especificidades de organizag&do curricular
de cada instituicado e de cada experiéncia.

Outro fator que a Anfope tem amadurecido ao longo dos anos sao os pilares
fundamentais para que se possa garantir uma formag&o docente igualitaria a todos.
Sobre isso, a Anfope (2000, p. 11) entende que,

A luta pela formacdo tedrica de qualidade, um dos npilares
fundamentais da base comum nacional, implica em recuperar, nas
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reformulag¢des curriculares, a importancia do espaco para andlise da
educacdo enquanto disciplina, seus campos de estudo, métodos de
estudo e status epistemoldgico; busca ainda a compreensdo da
totalidade do processo de trabalho docente e nos unifica na luta
contra as tentativas de aligeiramento da formacéo do profissional da
educacao, via propostas neo-tecnicistas que pretendem transforma-
lo em um "prético" com competéncia para lidar exclusivamente com
os problemas concretos de sua prética cotidiana.

Dessa forma, € perceptivel que a educacdo no final da década de 1980 se
constituiu um campo em disputa dentre as forcas politicas antagdnicas que
defendiam concepc¢des educacionais distintas e interesses de classes opostos. No
campo das licenciaturas, a disputa se deu entre os que defendiam a manutencédo do
aprimoramento técnico-instrumental e os que defendiam a necessidade de valorizar
as areas de trabalho do professor, melhorando a qualificac&o e instituindo o plano de
carreira com piso unificado, dentre outros. Disputa que se fez presente também no
processo de elaboracdo do texto referente a educacao na Constituinte de 1988, a
chamada Constituicdo Cidada. Contudo, com a realizacdo da | Conferéncia Mundial
de Educacédo para Todos, em 1990, as propostas dos eventos mundiais sobre
educacdo, com base neoliberal, passam fazer parte da agenda do MEC para a
educacdo e, com isso, a formacdo de professores passou a dialogar com as
recomendacdes constituidas sobre a chancela da Unesco.

Antes disso, na década de 1980, a Educacao Fisica estava passando por uma
grande crise de identidade e ainda se via muito distante das propostas criticas no
campo da formacdo do professor, todavia, isso passou a mudar a partir da
promulgacdo da Resolugdo CNE n° 3/1987 que instituiu as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo dos Profissionais de Educacdo Fisica, normativa que
aproximou a formacgédo do profissional da area aos demais cursos de licenciatura.

As disputas politicas em torno do anteprojeto do curriculo que instituiu as
diretrizes curriculares de 1987, se restringiu a dois campos: de um lado proposicoes,
oriundas de grupos de professores ligados USP/SP e a UNICAMP/SP que queriam
definir a ideia da criacdo de um curriculo por habilitacbes, de acordo com os
pressupostos garantidos na Lei n°® 5.540/1968 (Reforma Universitaria) e na Lei n°
5.692/71 (Reforma da Educacdo de 1° e 2° grau) para instituir a criagdo do
bacharelado. De outro, grupos ligados a diferentes instituicbes do Brasil que
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defendiam a formacéo generalista, com base em um curriculo minimo, configurado
na licenciatura plena (AZEVEDO, 2013).

A defesa da criacdo do curso de bacharelado naquela altura se sustentava em
grande parte na tese neoliberal sobre a necessidade da reserva de mercado e o
aumento do numero de trabalho no campo ndo-escolar que, em contrapartida, exigia
uma forca de trabalho com formacdo minima e instrumentalizada para suprir as
necessidades do mercado de trabalho. Esse modelo de formacéo ja fazia parte —
ainda que ndo muito forte — do processo de restruturacdo do modo de producao
capitalista que passara a implicar nas politicas educacionais brasileiras e
consequentemente na Formacdo do Professor de Educacdo Fisica a partir da
reforma curricular na década de 1990.

Para Nozaki (2004, p. 159-160),

O campo nao-escolar trata-se do trabalho  precério,
desregulamentado e temporario, dimensédo plus da estratégia atual
do capital para intensificacdo da exploracdo da for¢a de trabalho.
Portanto, o que € estratégia de geréncia da crise do capital torna-se
0 atrativo para a busca da forca de trabalho. A busca de um novo
mercado para o professor de educacéo fisica obedeceu a logica de
sua adequacdo ao modelo de trabalhador para a sociedade do
trabalho precario e do desemprego, ou seja, com vistas a formacéo
de sua empregabilidade, a partir de competéncias individuais, para
disputar as fatias de tal mercado.

Apesar de que, na correlacdo de forcas, os defensores da fragmentacdo da
formacdo foram vencidos na discussdo que acontecia por dentro da Comissao de
Especialistas em Educacéo Fisica (COESP-EF) que elaborou o anteprojeto sobre a
Resolucdo 03/87, influéncias politicas conseguiram incluir o bacharelado no texto
final, o qual foi promulgado em 16 de junho de 1987. Dessa forma, as duas
propostas de formagao foram garantidas no art. 1°, no qual o curso de Graduacgao
em Educacédo Fisica poderia conferir ao profissional da area o titulo de Bacharel e/ou
Licenciado (BRASIL, 1987).

Mesmo com essa inclusdo arbitraria, a Resolugdo ndo garantiu textualmente
referéncias especificas para o desenvolvimento do bacharelado nas IES. Em
contrapartida, o art. 3° da Resolucdo garantiu a incluséo de disciplinas que podiam
aproximar o Curso de EF das demais licenciaturas. Destarte, 0os aspectos indicados
para a formacao docente pela Recomendacao da Unesco/OIT de 1966, assim como

as propostas da Conarcfe, pela primeira vez na historia da formacgéo do professor de
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Educacdo Fisica no Brasil, esteve presente nas Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacédo do Profissional de Educacao Fisica.

Esses aspectos estdo postos no art. 3 da Resolucdo CNE n° 3/1987 (BRASIL,
1987, p. 1) da seguinte forma:

Art. 3° Os curriculos plenos para os cursos de graduagcao em
Educacéo Fisica terdo duas partes:

a) Formacéao Geral (humanistica e técnica)

b) Aprofundamento de Conhecimentos

§ 1° Na Formacao Geral serdo consideradas as seguintes areas de
conhecimento:

a) De cunho humanistico.

b) De cunho técnico (que devera ser desenvolvido de forma
articulada com os conhecimentos das areas de cunho humanistico
acima referidas).

Mesmo com a fragmentacg&o entre licenciatura e bacharelado ter sido garantida
por essa resolucdo de forma arbitraria, cabe considerar que a Resolucdo em si
promoveu avancos importantes na formacao do professor de Educacdo Fisica no
Brasil. A formacéo generalista e a inclusdo de areas de conhecimentos, oriundos das
ciéncias humanas e da educacao (26 anos depois da LDB/61 e 19 anos depois da
Reforma Universitaria/68) possibilitou uma aproximag¢do do curso com as demais
licenciaturas e com os programas de Pds-Graduacdo na area da educacdo, além
das ciéncias humanas e sociais. Com isso, os profissionais ligados as éareas
biolégicas e esportivas tiveram que passar a conviver e disputar concepcdes acerca
da EF com professores de formacdo na area das ciéncias humanas e sociais,
oriundos de programas de Pés-Graduacbes da Europa. E dessa forma que a
formacdo generalista tomou forca na Educacao Fisica na virada da década de 1980
para 1990.

Dialogamos com Faria Junior (1987, p.28) quando afirma que,

A formacéo geral proporciona uma visdo muito mais ampla e flexivel
do que oferecida pelo saber técnico no sentido profissional. Ela é o
ponto de encontro, a intersecdo entre varios subsistemas da
sociedade. A formacao geral prepara o profissional, proporcionando-
lhe simultaneamente, as condic6es de ultrapassa-la mediante o
exercicio de uma consciéncia flexiva e critica que lhe faculte a
formulacéo do seu proprio projeto, dentro do espaco social e histérico
em que esta inserido. A objetividade que hoje reveste a formacgéo
geral é resultado de exigéncias das praxis de relacionar os varios
fazeres e técnicas com o homem, sujeito de todo fazer.
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Garantida pela Resolugdo de 1987, a formacéo de aspecto generalista ajudou
a trazer a Educacéo Fisica para as disputas no campo das politicas de formacgéo
docente no Brasil, sobretudo, durante os debates em torno da reformulacdo das
politicas de formacdo de professores que passaram a acontecer apos a
promulgacgéo da Lei 9394/96 (LDB).

Na década de 1990, a proposta generalista de formag¢édo passou a tomar uma
conotacdo neoliberal, pois, nesse periodo, o Estado brasileiro estava se abrindo
para o modelo neoliberal de desenvolvimento. Esse fato pode ser demarcado pelo
compromisso assumido inicialmente pelo entdo presidente da republica Fernando
Collor de Mello (1990-1992) e pelos seus sucessores: Iltamar Franco em (1992-1994)
e Fernando Henrigue Cardoso (1995-2003). A participacdo do ministro da educacéo
de Collor (Sr. Carlos Chiarelli) na Conferéncia Mundial de Educacao para Todos, em
1990, na Tailandia, ja indicava que o Brasil estava iniciando o seu alinhamento as
determinacdes acordadas naquele evento para o desenvolvimento da educacgao
associada ao desenvolvimento econémico.

As relacfes institucionais entre o governo brasileiro e as recomendacdes da
Unesco passaram a se constituir por toda década de 1990, por meio das reunifes e
avaliacbes coordenadas pelo Forum Consultivo Internacional para a “Educacéo para
Todos”. Essa entidade, criada para levar ao mundo as estratégias e metas
acordadas na Conferéncia de Jomtien, se aproximou dos paises da América Latina,
por meio de reunifes regionais, para discutir com 0s ministros da educacdo as
formas mais adequadas para que a Educacédo para Todos pudesse ser desenvolvida
na América do Sul e Caribe. Esse processo provocou a inser¢cdo dos elementos
centrais da EPT na educacdo brasileira através do Plano Decenal de Educacao para
Todos, publicado em 1993, durante o governo de Itamar Franco.

Os procedimentos que deveriam ser adotados pelos paises da regidao para se
desenvolver a Educacéo para Todos podem ser traduzidos na sintese elaborada por
Torres (1999 apud SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2011, p. 51).

I. Promover um contexto de politicas de apoio no ambito econémico,
social e cultural;

Il. Mobilizar recursos financeiros, publicos, privados e voluntarios,
reconhecendo que o tempo, a energia e o financiamento dirigidos
a educacdo basica constituem o mais profundo investimento que
se possa fazer na populacéo e no futuro de um pais;

lll. Fortalecer a solidariedade internacional, promovendo relacdes
econdmicas justas e equitativas para corrigir as disparidades
econdmicas entre nacdes, priorizando 0 apoio aos paises menos
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desenvolvidos e de menores ingressos e eliminando os conflitos e
contendas a fim de garantir um clima de paz.

Assim como anunciado no capitulo anterior, o debate em torno da Educacao
para Todos estava associado a logica neoliberal de educacdo que orientava a sua
liberacio ao mercado e a parceria publico-privado como justificativa ao
desenvolvimento da universalizagdo da Educagéo Infantil e do Ensino Fundamental.

Outro aspecto importante que deve ser considerado como elemento central nas
recomendacdes de Jomtien € a concepcdo dualista de educacdo por conta da
natureza do ensino que deveria ser adotada pelas politicas educacionais nos paises,
ou seja, um ensino diferente para classes sociais diferentes, haja vista que, de
acordo com a logica neoliberal, as necessidades basicas de aprendizagem de uma
classe nao podem ser idénticas a de outra. Esses aspectos compuseram o ‘pano de
fundo’ das discussdes sobre alguns anteprojetos sobre uma nova LDB que
tramitavam no congresso nacional naquele periodo, sobretudo, no projeto que foi
aprovado em 20 dezembro de 1996 que representou os interesses defendidos pelo
governo Fernando Henrique Cardoso (PSDB).

Dessa forma, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional de 1996, foi
um marco no processo de implementacdo de um novo modelo de cidadania no pais.
Modelo este que passou a exigir o envolvimento efetivo dos individuos no
desenvolvimento da economia moderna, inserindo-se no mercado de trabalho
munido de conhecimentos basicos, necessarios apenas ao desempenho no modo
de producéo capitalista.

Portanto, o novo modelo de cidadania proposto pela LDB/96 passou a exigir
que o professorado brasileiro cumprisse um papel importante no processo de
formacao desse novo cidaddo, preparando um individuo mais participativo, flexivel e
conhecedor dos codigos da modernidade, os quais devem ser baseados nos
conhecimentos necessarios as demandas do mercado de trabalho (SHIROMA;
MORAES; EVANGELISTA, 2011).

A partir da promulgacdo da LDB/96 houve um processo de expansao
desenfreado dos cursos de formacao de professores no Brasil. Entretanto, foi um
processo que carregou consigo a concepcao de formacao de cidadaos, baseado nos
preceitos delineados na Conferéncia de Jomtien e disseminado pela Unesco na
América Latina por meio das ac¢des do Férum Consultivo Internacional para a

Educacao para Todos.
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Para Freitas (2007, p. 1208),

A configuragdo da formacdo de professores em nosso pais
respondeu ao modelo de expansédo do ensino superior implementado
na década de 1990, no a&mbito da reforma do Estado e subordinado
as recomendacfes dos organismos internacionais. No ambito da
formacdo, caracteriza-se pela criacdo dos Institutos Superiores de
Educacédo e pela diversificacao e flexibilizacdo da oferta dos cursos
de formacdo — normais superiores, pedagogia, licenciaturas, cursos
especiais e cursos a distancia —, de modo a atender a crescente
demanda pela formagéo superior.

Apesar da LDB/1996 demarcar a relagéo institucional do neoliberalismo com a
educacao brasileira, ela possibilitou transformacdes significativas na formacédo do
professor de Educacéao Fisica. Isso ocorreu em funcédo do modelo de formacéo pelo
qual o profissional da area ainda tinha como referéncia até a promulgacéo dessa lei.
Os aspectos mais relevantes que promoveram essas transformacgdes nos cursos de
EF em todo o Brasil foram promovidos pelo que estava posto nos artigos 26 e 62114,
0s quais foram responsaveis pela inclusdo definitiva do curso na éarea das
licenciaturas.

No seu artigo 26, a LDB apresentava na época, no paragrafo 3°, diferentes
aspectos que provocaram muitos debates sobre o papel que o professor de EF
deveria desempenhar na educacao escolar. O paragrafo trazia o seguinte texto: “A
educacao fisica, integrada a proposta pedagdgica da escola, € componente
curricular da Educacdo Basica, ajustando-se as faixas etarias e as condi¢bes da
populagdo escolar, sendo facultativa nos cursos noturnos”''> (BRASIL, 1996, p. 9).
Essa redacdo provocou mudancas nas Dcnef no inicio do ano 2000 que alterariam a
formacdo do professor de Educacdo Fisica no Brasil, apesar de que seu
facultamento no curriculo do ensino do noturno causava estranheza, por resgatar

valores associados a EF dos tempos do governo militar.

114 Destacamos que estamos tratando do texto da LDB, conforme o que constava na data da
aprovacdo a em 1996, ndo estamos considerando, nesse momento do texto, as alteracdes ocorridas
ao longo de seus 26 anos de existéncia, sobretudo, as altera¢cdes promovidas pela Reforma do
Ensino Médio (Lei n® 13.415/2017) (BRASIL, 2017).

115 O texto original do paragrafo 3° do artigo 26 da LDB, ‘sofreu’ trés alteragdes significativas no inicio
do anos 2000, a primeira promovida pela Lei n°® 10.328/2001 que incluiu o termo “obrigatério” no texto
original, a segunda promovida pela Lei n® 10.793/2003 que alterou a redacédo final do texto,
substituindo trecho “ajustando-se as faixas etérias e as condi¢cdes da populacdo escolar, sendo
facultativa nos cursos noturnos” por apenas “sendo sua pratica facultativa ao aluno”, além de outras
providéncias que especificou quem pode isento de sua pratica e com isso tem dificultado a sua
inclusdo no curriculo da EJA, por fim a Lei n°® 13.415/2017 que reduziu a obrigatoriedade da
Educacao Fisica da Educacdo Basica para apenas a Educacdo Infantil e Fundamental (BRASIL,
2017).
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A ideia de transformar a Educacdo Fisica Escolar em um componente
curricular da Educacgéo Basica provocou uma onda de debates sobre a formacgéo de
um novo perfil de professor. Isso porque, pela primeira vez na histérica da Educacao
Fisica brasileira, uma legislacdo possibilitou, por conta da pressdao que o MEC
estava sofrendo de setores progressistas, 0 rompimento com o eixo pragmatico da
aptidao fisica que predominou por décadas na Educacao Fisica Escolar.

Os profissionais da area acostumados a desenvolver suas atividades com base
apenas na execucao de praticas corporais, tiveram que passar a refletir sobre sua
atividade docente na escola, tendo como referéncia a préatica pedagdgica com o
intuito de potencializar o ensino de diferentes conteidos no cotidiano das aulas, tais
como os temas da cultura corporal do jogo, ginastica, esporte e danca (COLETIVO
DE AUTORES, 1992).

Além disso, a necessidade de estar integrada a proposta pedagdgica da
escola, criou a possibilidade do professor se relacionar pedagogicamente com
profissionais de outras areas para dialogar sobre o projeto politico pedagdgico que
nortearia todas as atividades educativas desenvolvidas na escola. Esse movimento
poderia criar na subjetividade de todos os profissionais da educacéo a ideia de que
as dinamicas interdisciplinares e transdisciplinares sdo fundamentais para o
desenvolvimento de dialogos significativos entre os diferentes conhecimentos que
compdem o curriculo escolar.

Por fim, o art. 62 da LDB (BRASIL,1996), ao afirmar que “A formacao de
docentes para atuar na educacdo basica far-se-a em nivel superior, em curso de
licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos superiores de
educacdo [...]"*'% colocou de vez a Educacéo Fisica no campo das licenciaturas.

Dessa maneira, a formacao desse profissional entra em uma nova fase em sua
histéria e com isso passa a viver os dilemas que sdo comuns a formagéao docente no
Brasil, pois, naquela altura, a formacao do professor brasileiro estava passando por
um processo de adaptacao ao modelo neoliberal para contribuir na formacao de um
novo modelo de cidad&o.

Somada a isso, esta a demanda do mercado de trabalho que, na década de

1990, passou a exigir que os cursos de Educacao Fisica no Brasil formassem um

116 Texto alterado pela Lei n° 13.415, de 2017: “Art. 62. A formacgdo de docentes para atuar na
educacéo basica far-se-a em nivel superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formacao
minima para o exercicio do magistério na educacdo infantil e nos cinco primeiros anos do ensino
fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade normal.
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profissional que pudesse atender as necessidades também do mundo do fitness, do
esporte de rendimento e das préticas corporais relacionadas a saude. Dessa
maneira, 0s embates entre as necessidades de trabalho no campo escolar e nao
escolar foi o que compds o contexto da formulacédo das novas diretrizes curriculares
para a formacdo dos professores de Educacdo Fisica que se desenvolveram nos
anos 2000. Um processo que se colocou bem mais aberto as recomendacdes dos
eventos mundiais sobre educacdo e sobre a formacédo docente, dentre eles, as
proposi¢cdes da Unesco para o desenvolvimento da Educacédo para a Cidadania
Global.

4.2 OS NEXOS ENTRE A EDUCACAO PARA CIDADANIA GLOBAL E AS
DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS PARA OS CURSOS DE
GRADUACAO EM EDUCACAO FiSICA

Apds a LDB/96 definir os aspectos necessarios a formacdo docente no Brasil, as
acOes do Ministério da Educacédo, por meio da Camara de Educacédo Superior do
Conselho Nacional de Educacdo (CNE/CES), foram desenvolvidas no sentido de
encaminhar as discussdes e sistematizacOes referentes as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao do Graduado em Educacdo Béasica em diferentes areas
de conhecimento.

Nesse sentido, o CNE, por meio do Parecer CNE/CES n° 776/97, deu o impulso
inicial para que ocorressem as discussfes e deliberacbes acerca das novas
diretrizes curriculares para os cursos de licenciatura. Dessa forma, a Secretaria de
Educacao Superior (SESu) convocou as IES por meio de edital (n° 4/97) para que
pudessem apresentar propostas para serem submetidas a uma Comissdo de
Especialistas (COESP) de cada area de conhecimento. Ao longo de todo processo
de debates e proposicdes, acerca das novas Diretrizes Curriculares para a formacao
do Graduado em Educacéo Fisica, trés Comissbes de Especialistas da area
(COESP-EF)' foram criadas pela Secretaria de Ensino Superior (SESU/MEC).

117 A Primeira COESP-EF foi instituida pela Sesu/MEC por meio de portaria ministerial n® 146, de 10
de marco de 1998, que designou os professores Elenor Kunz (UFSC), Emerson Silami Garcia
(UFMG), Helder Guerra de Resende (UGF), Wagner Wey Moreira (UNIMEP) e Iran Junqueira de
Castro (UnB). A segunda COESP-EF foi instituida pela portaria n°® 1.518, de 16 de junho de 2000, que
designou os professores Anténio Roberto Rocha Santos (UFPE), Claudia Maria Guedes (USP), Iran
Junqueira de Castro (UnB), Maria de Fatima da Silva Duarte (UFSC), Roberto Rodrigues Paes
(UNICAM), conforme nos informa Nozaki (2004) e Taffarel e Lacks (2005). A terceira COESP-EF foi
instituida pela portaria n° 1.985 de 21 de julho de 2003, que designou os professores Helder Guerra
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O problema que ocasionou a necessidade de revisdo da Resolucao n° 3/1987
foi a questdao da fragmentacdo da formac&o entre licenciatura e bacharelado.
Contudo, essa questdo nao foi solucionada por nenhuma das Comissdes de
Especialistas que se constituiram ao longo do processo de reformulacdo das novas
Diretrizes, muito em funcdo dos interesses politicos e econémicos do Conselho
Federal de Educacdo Fisica (CONFEF) que, por dispor de for¢ca politica junto ao
Ministério da Educacado, podia contar com representantes indicados para compor
essas comissfes e, dessa maneira, ter influéncia para que essa fragmentacdo nao
fosse extinta.

Cabe destacar que ndo nos deteremos sobre o complexo processo que
antecedeu a promulgacédo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo do
Graduado em Educacéao Fisica. Autores, como Nozaki (2004), Santos Junior (2005),
Taffarel, Lacks e Santos Juanior (2006) e Brito Neto (2009), dentre outros,
apresentam analises criticas relevantes sobre esse processo. Contudo, cabe
destacar que a divulgacdo do Parecer CNE/CP n° 09/2001 e consequentemente a
promulgacéo da Resolucdo CNE/CP n° 1/2002 dificultou a resolucéo do problema da
fragmentacdo na Educacdo Fisica, o que fez com que a terceira Comissdo de
Especialistas da Educacao Fisica (COESP-EF), instituida em 2003 mantivesse uma
proposta fragmentada de formacéo, mesmo que confusa.

Isso porque o Parecer 9/2001, trouxe a necessidade de um curriculo préprio
para as Licenciaturas que ndo deveria ser confundido com o curriculo do
Bacharelado'®. Segundo esse documento “a Licenciatura ganhou, como determina
a nova legislacao, terminalidade e integralidade propria em relacdo ao Bacharelado,
constituindo-se em um projeto especifico” (BRASIL, 2001, p. 6).

Essa questdo tem se tornado um tema muito caro para a Educacdo Fisica
brasileira, pois até hoje a fragmentacdo entre licenciatura e bacharelado se

transformou em um grande problema que o Ministério da Educacdo ainda né&o

de Resende (SESu), Maria de Fatima da Silva Duarte (SESu), Iran Junqueira de Castro (INEP),
Zendlia Christina Campos Figueiredo (CBCE), Jodo Batista Andreotti Gomes Tojal (CONFEF). As
duas ultimas COESP-EF tinham representantes com fortes ligacdes com o CONFEF.

118 A formacgdo do Bacharel em Educacédo Fisica foi regulamentada cinco anos depois por meio da
Resolugao CNE/CES n° 04/09, a qual dispunha sobre a “carga horaria minima e procedimentos
relativos a integralizacdo e duracéo dos cursos de graduacdo em Biomedicina, Ciéncias Biolégicas,
Educacao Fisica, Enfermagem, Farmacia, Fisioterapia, Fonoaudiologia, Nutricdo e Terapia
Ocupacional, bacharelados, na modalidade presencial” (BRASIL, 2009, p.1).
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conseguiu resolver de fato.''® Deixamos claro aqui, que ndo trataremos sobre esse
tema, apesar de reconhecer a necessidade de compreensao de forma ampla sobre
esse debate, o nosso foco é especificamente a formacéo do profissional que atua
exclusivamente na educacéao escolar.

Todavia, nos colocamos contrarios a fragmentacdo da formagédo do Graduado
em Educacdo Fisica, pois partimos do pressuposto de que a atuacdo desse
profissional tem como caracteristica o trabalho pedagdgico, independente do campo
de atuacdo, e, por conta disso, negar os conhecimentos ligados a ciéncia da
educacdo ou as ciéncias humanas — o que tem sido comum na formagédo do
bacharel em Educacéo Fisica — € promover uma formagédo profissional meramente
instrumentalista, operacional e altamente alienante (NOZAKI, 2004; SANTOS
JUNIOR, 2005; TAFFAREL, LACKS e SANTOS JUNIOR, 2006).

Feita essa observacdo, retomamos nossa proposta de indicar os nexos
existentes entre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo do Graduado
em Educacéo Fisica e as recomendacdes da Unesco no que tange a formacéo de
professores para o desenvolvimento da Educacdo para a Cidadania Global. Para
isso, vale destacar que, assim como as diretrizes que orientam a formacao do
professor da Educacdo Basica estdo em processo de transicdo ha trés anos, as
diretrizes que orientam o curriculo dos cursos de Educacdo Fisica estdo iniciando
esse processo de transicdo. Isso porque em 18 de dezembro de 2018 foi
promulgada a nova Resolucdo que passara a orientar a formacdo do Graduado em
Educacdo Fisica no pais (Resolucdo CNE/CES n° 6/2018). Contudo, como € de
praxe, as instituicobes de ensino dispdem de um prazo de dois anos para se
adequarem as mudancas propostas nesta nova diretriz (BRASIL, 2004a).

Por conta disso, nossa andlise se deteve muito mais no Parecer CNE/CES n°
58/2004 e na Resolucdo CNE/CES n° 7/2004 por considerarmos que S&80 0S
documentos que ainda orientam a formacao dos professores de Educacéo Fisica no
Brasil. Além disso, o processo de mudanca de uma diretriz para outra, leva um
tempo significativo para se concluir, sobretudo se considerarmos que a BCNN para a

formacdo do professor ainda nao foi promulgada pelo Conselho Nacional de

119 Desde quando a Resolucdo 7/2004 foi promulgada diversas IES (publicas e privadas) e entidades
ligadas a Educacéo Fisica tem feito consultas ao CNE sobre questdes que ficaram omissas nesta
resolucdo e que por conta disso provocou diferentes interpretacdes acerca de conceitos fundamentais
(exemplo: Graduacdo e licenciatura), o campo de abrangéncia profissional do Graduado e do
licenciado e a forma como as especificidades do Graduado e licenciado deveria compor os Projetos
Pedagdgicos dos cursos de Educacao Fisica.
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Educacdo. Portanto, as mudancas reais no curriculo dos cursos de EF levaram
ainda alguns anos para se materializarem no curriculo dos cursos em todo o Brasil.

Como referéncia para identificar os elementos que acreditamos estabelecer
relacBes entre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo do Graduado
em Educacao Fisica com a Educacao para a Cidadania Global (ECG) proposta pela
Unesco, utilizaremos como referéncia sete aspectos que consideramos elementares
para o processo de formacgao docente na perspectiva da ECG, sao eles:

e a formacdo com centralidade no desenvolvimento nas pedagogias das
competéncias;

e 0 estimulo de praticas pedagogicas baseadas no lema aprender a aprender;

e avalorizacdo de saberes comuns a sociedade do conhecimento;

e 0 desenvolvimento da relagdo pragmatica entre o que a pratica pedagdgica
do professor no cotidiano das aulas exige e os conhecimentos que devem ser
ensinados na formacdo do professor, tendo como base a chamada simetria
invertida;

e 0 uso de tematicas educativas associadas a conhecimentos diversos!?°
(palavras-chaves da ECG), que representam questdes globais e locais e que
podem ser desenvolvidas por meio de temas transversais ou integradas em
determinadas disciplinas ou ainda como disciplinas autbnomas;

e a proposicdo de préaticas de ensino que possibilite aos discentes compreender
as diferentes culturas e se envolver com questdes globais; e

¢ o0 indicativo de uma das dindmicas pedagdgicas comuns a Internacionalizacao
da Educacdo Superior, tais como: cursos a distancia, uso das TICs,
programas de mobilidade académica e convénios interinstitucional (dentro ou
fora do pais).

Consubstanciada na LDB (Lei n° 9394/96), na Declaracdo Mundial sobre
Educacdo Superior no Século XXI/UNESCO/1998, no Plano Nacional de Educacgéao
(Lei n°® 10.172/2001) e em outros dispositivos legais, sobretudo, no Parecer
CNE/CES n° 58/2004, a Resolugdo CNE/CES n° 07/2004, que instituiu a primeira

120 Exemplos de temas propostos pela Unesco (2016a): cidadania, emprego, globalizacdo, imigracéao,
interconexdes, interdependéncia, migracdo, mobilidade, igualdade de género, direito, humanitério,
paz, construcdo da paz, pobreza global, desigualdade, intolerdncia, mudancas climaticas, meio
ambiente, desenvolvimento sustentavel, diversidade cultural, diversidade, género, identidade
(identidade coletiva, identidade, cultural, identidade de género, identidade nacional, identidade
pessoal), didlogo intercultural, lingua(s) (bilinguismo/multilinguismo), religido, sexualidade, dentre
outros.
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Diretriz Curricular Nacional para a Formacdo do Graduado em Educacédo Fisica dos
anos 2000, esta organizada em 15 artigos pelo quais definem os principios e 0s
procedimentos que o ensino do professor de Educacéo Fisica no Brasil deve seguir.

E importante considerar que, apesar de ter sido uma normativa promulgada no
inicio do primeiro ano do governo Luiz Inacio Lula da Silva (2003-2006 e 2007-
2010), o seu conteudo esta associado ao conjunto de reformas no campo da
educacao, pensadas ainda no governo de Fernando Henrique Cardoso (1995-1998
e 1999-2002). O que deixa evidente que a gestdo que se iniciava naquele ano néo
estava disposta a propor grandes mudangas no campo educacional.

Para Taffarel e Santos Junior (2005, p. 121),

O que esta posto, como politica de Estado para a educacao, foi
formulado durante o governo de Fernando Henrique Cardoso e
incorporada pelo governo Lula. Tais propostas, oriundas de governos
anteriores (LDB — Leis de Diretrizes e Bases da Educag&o Nacional,
Lei 9.394, de dezembro de 1996 e o PNE — Plano Nacional de
Educacdo) foram vencedoras no embate com as propostas da
sociedade brasileira defendidas via forum Nacional com Defesa da
Escola Publica. Para os representantes do Governo a questao das
competéncias e da simetria invertida é o central na discussdo das
diretrizes.

Reformas no campo da Educacdo Superior com essas caracteristicas foram
definidas como politica de Estado, no inicio dos anos 2000, por meio do Plano
Nacional de Educacéo'??, o que provocou uma reestruturacéo curricular em todos os
cursos de Graduacdo e se configurou como uma das principais estratégias do
Estado brasileiro para a formacédo de profissionais de nivel superior, buscando se
adequar dessa forma a nova ordem mundial. Podemos inferir que essas reformas
foram muito estimuladas pelos interesses do capital globalizado por meio dos
organismos internacionais, tais como o Banco Mundial, OCDE e a Unesco.

Dessa forma, assim como o Parecer CNE/CP n° 9/2001 e a Resolucao
CNE/CP n° 1/2002 deram centralidade as competéncias profissionais, a Resolucao
CNE/CES n° 7/2004, que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s

cursos de Graduacdo em Educagdo Fisica, também buscou desenvolver

121 A Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014, que dispde sobre o Plano Nacional de Educacdo
(PNE/2014-2024), completara cinco anos em 2019, tem vinte metas e dezenas de diretrizes. Na area
da educacédo superior, duas metas sao relevantes para esse nivel educacional: a Meta 12, com 21
estratégias, e a Meta 13, com 9 estratégias. A primeira trata da elevacéo da taxa bruta de matricula e
a segunda da elevacdo da qualidade do ensino superior e da ampliacdo do nimero de docentes
titulados no conjunto do sistema de educacédo superior (BRASIL, 2014).
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proposicdes, associadas aos ditames dos organismos internacionais, sobretudo as
orientacdes que resultaram das Conferéncias Mundiais de Educagdo de 1990 e
2000 realizadas sobre a chancela da Unesco.

Essas orientacbes apresentam uma perspectiva educacional que tem como
premissa a selecdo de saberes a serem adquiridos pelos individuos em formacéo,
considerando prioritariamente as necessidades laborais, exigidas pelo mercado de
trabalho. Uma estratégia que, de certa forma, forca uma adequacado das Instituicdes
de Ensino Superior ao modelo de educacdo, baseado no desenvolvimento
econdmico, mesmo que a Constituicdo e a LDB/96 tenham garantido a liberdade de
ensinar, pesquisar, divulgar o pensamento, o pluralismo de ideias e as concepg¢des
pedagogicas.

Essa concepcao de formacéo foi apresentada ja no texto base da resolucéo,
por meio do Parecer CNE/CP n° 58/2004. Nesse documento ficou evidente que o
MEC despontava para a necessidade dos cursos de Educacdo Fisica adequarem o
curriculo ao desenvolvimento das competéncias profissionais, as quais pudessem
ajudar o futuro professor a resolver problemas relacionados as atividades comuns ao
trabalho na educacéo Fisica.

De acordo com as DCNEF/2004 (BRASIL, 2004a, p. 10):

O graduado em Educacdo Fisica, além do dominio dos
conhecimentos especificos para sua intervencdo académico-
profissional deve, necessariamente, compreender as questdes e as
situagdes-problema envolvidas no seu trabalho, identificando-as e
resolvendo-as. Precisa demonstrar autonomia para tomar decisdes,
bem como responsabilizar-se pelas opg¢des feitas e pelos efeitos da
sua intervencdo académico-profissional. Precisa também avaliar
criticamente sua prépria atuacdo e o contexto em que atua, bem
como interagir cooperativamente tanto com a comunidade
académico-profissional, quanto com a sociedade em geral. [...]. E
imprescindivel, portanto, que haja coeréncia entre a formacédo
oferecida, as exigéncias praticas esperadas do futuro profissional e
as necessidades de formacdo, de ampliacdo e de enriquecimento
cultural das pessoas.

Constatamos que esta proposto na referida Resolucdo a ideia de que o
professor deve ser instrumentalizado para desenvolver suas atividades profissionais
com base em conhecimentos cientificos-metodolégicos para auxiliar no

desenvolvimento de competéncias relacionadas ao seu fazer-pedagogico.
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Além disso, cria a falsa ideia de que esse profissional é o Unico responsavel
pelos problemas que porventura possam surgir durante as atividades que
desenvolve na escola. Ou seja, € uma proposta de formacéo que segue o receituario
neoliberal de educacdo, pois, a0 mesmo tempo em que propde relacbes com
diferentes dimensdes culturais, tais como: cidadania, ética, valores estéticos,
também associa esses saberes a concepgédo mercadoldgica de educagédo (DUARTE,
2006).

Isso se traduz em grande parte dos artigos da Resolucdo CNE/CP n° 7/2004,
onde estd explicitada a preocupacdo com a formacdo baseada em competéncias,
sobretudo, “as competéncias de natureza politico-social, ético-moral, técnico
profissional e cientifica” que deverdao obrigatoriamente fazer parte da concepgao
nuclear do projeto pedagdgico dos cursos de graduacdo em Educacdo Fisica
(BRASIL, 20044, p. 2).

A centralidade nas competéncias revela que a concep¢do de formacao
assumida pelo CNE que instituiu as DCNEF/2004 se manteve atrelada ao que ja
havia sido proposto pelo Plano Nacional de Educacéo (Lei n°® 10.172/2001) e pela
Resolugdo CNE/CP 1/2002. E importante destacar que o modelo de educacéo,
baseado nas competéncias — apesar de apresentar uma preocupagcao com um certo
dominio tedrico — se constitui no deslocamento do eixo da qualificacdo do emprego
para a “qualificacdo” do individuo, uma compreensao neoliberal de competéncia que
valoriza os processos de educacdo profissional por meio de conhecimentos
operacionais, comportamentais e atitudinais (KUENZER, 2003).

Sobre a questao do deslocamento do eixo da qualificacdo do emprego para o
individuo, Kuenzer (2003, p. 8) nos revela que,

A nova base microeletrébnica muda, portanto, o eixo da relagéo entre
homem e conhecimento, que agora passa se dar também com os
processos, € ndo mais s6 com o0s produtos. Desta forma, a
substituicdo da rigidez pela flexibilidade significa que, pelo dominio
dos processos, as possibilidades de uso das tecnologias ndo mais se
limitam pela ciéncia materializada no produto, mas dependem do
conhecimento presente no produtor ou USUario.

Ao considerar a materializacdo dessa estratégia neoliberal no campo
educacional (o deslocamento do eixo da qualificacdo do emprego para a qualificacao
do individuo), Kuenzer (2003, p. 8-9, grifos da autora) parte do principio que,

Isto significa substituir a centralidade dos contetdos, compreendidos
enquanto produtos do conhecimento humano, pela centralidade da
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relacdo processo/produto, ou seja, conteudo/método, uma vez que
nao basta apenas conhecer o produto, mas principalmente apreender
e dominar os processos de producdo. [...] Dito de outra forma, o que
se coloca a partir das mudancas no mundo do trabalho é uma nova
forma de relacdo entre sujeito e objeto, agora mediada pela
microeletrbnica, do que decorre a valorizacdo da relacao entre teoria
e pratica e a preocupacado pedagdgica de promové-la nos cursos de
formacgao inicial e continuada. Nao se trata mais de apenas fazer,
mas de um fazer refletido, pensado, o que remete a idéia (sic) do
movimento do pensamento que transita do mundo objetivo para a
sua representacdo no plano da consciéncia; ou seja, 0 pensamento
nao € outra coisa sendo uma imagem subjetiva do mundo objetivo,
gue se constréi a partir da atividade humana. A préatica, portanto,
compreendida ndo como mera atividade, mas como enfrentamento
de eventos, ndo se configura mais como mero fazer resultante do
desenvolvimento de habilidades psicofisicas; ao contrario, se
aproxima do conceito de praxis, posto que depende cada vez mais
de conhecimento tedrico. [...] Portanto, é possivel afirmar, em
decorréncia desta compreensdo, que a competéncia demandada
pela base microeletrénica, embora exija conhecimentos tedricos, se
objetiva na pratica, na capacidade para um fazer transformador,
posto que voltada para o enfrentamento de situagbes ndo previstas
E, para enfrentar eventos, o capitalismo fica a mercé do pensamento
humano, que s6 se mobiliza a partir da adesé&o do trabalhador; dai a
importéncia dada ao desenvolvimento de atitudes e comportamentos
no ambito da acumulacdo flexivel, incorporados ao conceito de
competéncia; é preciso desenvolver mecanismos que levem o
trabalhador a se dispor a pensar, a favor da acumulacao do capital, e
portanto, contraditoriamente, a favor da exploragdo de sua forca de
trabalho.

Portanto, podemos inferir que a estratégia neoliberal, que propde o uso das
pedagogias das competéncias e submete a educacdo ao desenvolvimento do modo
de producédo capitalista, se faz presente nas Diretrizes Curriculares para a Formacao
do Graduado em Educacéo Fisica. Varios artigos da Resolucéo 7/2004 revelam que
essas Diretrizes propdem a centralidade nas competéncias, todavia, destacamos o §
1° do artigo 6 °, no qual esta posto que a formacgdo do curso de Educacgéo Fisica
deve auxiliar o egresso — dentre outras coisas — a “dominar os conhecimentos
conceituais, procedimentais e atitudinais especificos da Educacao Fisica e aqueles
advindos das ciéncias afins, orientados por valores sociais, morais, éticos e estéticos
proprios de uma sociedade plural e democratica” (BRASIL, 2004a, p. 2).

Constatamos que dentre os conhecimentos relacionados como fundamentais a
formacéo do professor de Educacédo Fisica, os conhecimentos de natureza técnico-

cientifico sdo diminutos em relacdo aos conhecimentos procedimentais e atitudinais.
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Isso é uma caracteristica peculiar presente em propostas educacionais associadas
as pedagogias das competéncias, pois, segundo Duarte (2001, p. 18), o propdsito
das pedagogias das competéncias no desenvolvimento educacional €,

De preparar aos individuos formando as competéncias necessarias a
condicdo de desempregado, deficiente, mé&e solteira etc. Aos
educadores caberia conhecer a realidade social ndo para fazer a
critica a essa realidade e construir uma educagado comprometida com
as lutas por uma transformacédo social radical, mas sim para saber
melhor quais competéncias a realidade social esta exigindo dos
individuos.

Santos Junior (2005), ao tecer criticas sobre o modelo de formagédo docente
que se apoia nas pedagogias das competéncias, afirma que essa proposta da
énfase ao individualismo porque o individuo é ensinado a se tornar o responsavel
por sua formacdo. Além disso, promove a competicdo entre 0os alunos por conta da
corrida ao acesso aos conhecimentos que dard, ao futuro profissional, a
competéncia necesséria para atuar de forma adequada nas necessidades exigidas
pelo mercado de trabalho; também alimenta os fetiches comuns da profissao, haja
vista que nao se preocupa em explicar as multiplas relacées que o trabalho docente
possa ter com o contexto social.

Com isso desvirtua e camufla as contradicbes existentes na profisséo
professor; aprofunda o rebaixamento do ensino do professor por meio do
aligeiramento da formacdo e da flexibilizacdo do curriculo para atender uma
demanda quantitativa de profissionais; submete o0 desenvolvimento das
competéncias profissionais a légica do modo de producdo capitalista; e, por fim,
transforma o carater de formacdo académica por meio da simetria invertida, em um
processo de formacdo com valores hegemonicamente técnico-profissional por conta
da relacdo educacao e desenvolvimento econdémico.

Para Helena de Freitas (2002), uma educacao desenvolvida a partir de uma
ampla relacdo entre competéncia e simetria invertida é que da o verdadeiro sentido
ao que o Conselho Nacional de Educagao chama de “necessidade de que o futuro
professor experiencie, como aluno, durante todo o processo de formacéo, atitudes,
modelos didaticos, capacidades e modos de organizagédo que se pretende e venham
a ser concretizados nas suas praticas pedagogicas” (CNE, 2001 apud FREITAS,
2002, p. 156). Isso porque a légica da simetria invertida na formagéo de professores

se constituiu a partir do momento em que a dinamica do cotidiano do trabalho
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determina a selecdo dos conhecimentos que devem ser adquiridos durante o
processo de formacgé&o desses profissionais.

Esse aspecto esta extremamente relacionado com uma proposta curricular,
baseada no desenvolvimento das pedagogias das competéncias, no lema aprender
a aprender e nos saberes apresentados como essenciais a formacado académico-
profissional dos trabalhadores da Educacdo. Préticas educativas que estédo
associadas as politicas de avaliacdo de desempenho e que podem ser alinhadas
aos objetivos de aprendizagem propostos pela Unesco para o desenvolvimento da
Educacao para a Cidadania Global (UNESCO, 2015a).

Isso porque o curriculo, baseado no desenvolvimento das competéncias e nos
saberes pragmaticos, relacionados ao trabalho do professor, esta associado a ideia
de avaliacdo. Para o modelo neoliberal de educacgéo, essa combinacao necessita de
uma identificagdo dos niveis de desempenhos dos individuos e, dessa forma, a
avaliacdo é feita tanto na formacdo do futuro professor quanto no trabalho dos
egressos por meio dos sistemas avaliativos.

No texto das DCNEF de 2004, encontramos uma lista de desempenhos
(competéncias e habilidades) que o professor devera “saber fazer’” na sua pratica
docente.*?? Uma formacéao reduzida a técnicas e instrumentos de ensino (tecnologia)
e de ciéncias aplicadas que tém o objetivo de fixar na subjetividade dos alunos a
ideia de que eles deverdo fazer — quando profissionais — exatamente a mesma
coisa, ou pelo menos aproximado ao que eles fazem nas atividades realizas durante
0 CUrso.

Com isso, a formacao do professor de Educacédo Fisica no Brasil € estimulada
a ser desenvolvida com fins na empregabilidade e na polivaléncia, sobretudo, se
considerarmos o grande numero de areas de atuacdo profissional, reconhecidas
pelo artigo 3° das DCNEF'?3 e o alto indice de desemprego registrado nos ultimos
anos. Para Sousa Sobrinho (2011), a formacédo para a empregabilidade e a

1220 conjunto de competéncias e habilidades propostas pela Resolugdo CNE/CP n° 7/2004 se
encontra disposto no § 1° do artigo 6° (BRASIL, 2004b).

123 “Art. 3° A Educagao Fisica é uma area de conhecimento e de intervengdo académico-profissional
que tem como objeto de estudo e de aplicacdo o movimento humano, com foco nas diferentes formas
e modalidades do exercicio fisico, da ginastica, do jogo, do esporte, da luta/arte marcial, da danca,
nas perspectivas da prevencao de problemas de agravo da saude, promocao, protecdo e reabilitacdo
da saude, da formacdo cultural, da educacdo e da reeducacdo motora, do rendimento fisico-
esportivo, do lazer, da gestdo de empreendimentos relacionados as atividades fisicas, recreativas e
esportivas, além de outros campos que oportunizem ou venham a oportunizar a pratica de atividades
fisicas, recreativas e esportivas” (BRASIL, 2004a, p. 1).
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polivaléncia estdo muito bem demarcadas no texto da Resolucdo que instituiu as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacédo do Graduado em Educacgéo
Fisica (BRASIL, 2004b).

Para Sousa Sobrinho (2011, p. 140, grifos do autor), essa perspectiva de
formacao,

[...] estda presente na medida em que sdo oferecidas diversas
possibilidades de venda da forca de trabalho do professor sobre
condi¢cbes de extrema precarizagcdo, bem como sobre uma variedade
de fungdes como bem expressa o texto das DCN'’s. A polivaléncia se
apresenta como a necessidade de executar diversas fungdes sob
uma mesma formacao, o que surge como Unica saida individual para
0 contexto de desemprego estrutural. A questédo recai na afirmacgéo
formulada pelas ideias dominantes de nossa época, as quais
apontam que as “oportunidades” estdo presentes, € necessario ter
competéncia para aproveita-las.

Isso significa dizer que se o trabalhador ndo conquistar sua vaga no mundo do
trabalho, a razdo estara expressa na auséncia de competéncias que o impede de
conquistar seu lugar ao sol. Diante do que representa a centralidade nas
competéncias e a simetria invertida na formacéao de professores, podemos inferir que
€ muito dificil para as Instituicées de Ensino Superior constituirem um projeto politico
pedagdgico de forma verdadeiramente autbnoma e deslocada da logica neoliberal
de formacéo, isso porque a resolu¢cao ao mesmo tempo que da autonomia também
cerceia essa possibilidade. Portanto, o aspecto relacionado a formacédo para a
empregabilidade e a polivaléncia € um dos elementos que estabelece nexos entre as
DCNEF/2004 e a proposta de formagdo da Unesco para o desenvolvimento da
Educacao para a Cidadania Global.

Outro aspecto presente na Resolucdo CNE/CP n° 7/2004 que contribui para
ampliar os nexos com a ECG é o rol de saberes apresentados como essencial a
formacdo académico-profissional dos trabalhadores da Educacédo Fisica. Esses
saberes sdo propostos pelas DCNEF/2004 de forma articulada nas unidades de
conhecimento que compdem o que € denominado pela resolucdo de formacéo
especifica e formacdo ampliada. A primeira (formacdo especifica) corresponde aos
saberes que sdo tidos como identificadores da Educacgdo Fisica (cultura do
movimento humano, técnico-instrumental e didatico-pedagdgico) e a segunda

(formacdo ampliada) corresponde a outras dimensdes de saberes (relacdo ser



223

humano-sociedade, bioldgica do corpo humano e produgdo do conhecimento
cientifico e tecnoldgico).

De acordo com o documento, a Instituicdo de Ensino deve ter o devido cuidado
para que 0s saberes que irdo ser propostos pelo Projeto Politico Pedagdgico do
Curso estejam em coeréncia com 0 marco conceitual e as competéncias e
habilidades definidas por essa politica (BRASIL, 2004a), ou seja, a selecdo de
conhecimentos relacionados pelos PPPs das IES deve estar articulada com a
concepcao neoliberal de formacéo que esta posta nas DCNEF.

Para Sousa Sobrinho (2011, p. 135),

O processo de formacdo de professores expresso na politica
neoliberal visa resinificar o conceito de ensino-aprendizagem e de
pesquisa, a partir da centralidade dos procedimentos e instrumentos
metodolégicos em detrimento da apropriagdo do conhecimento
historicamente acumulado. No novo projeto politico-pedagdogico
dominante, a acdo docente ndo possui a centralidade no dominio
pleno dos conhecimentos cientificos, técnicos e politicos. A unidade
inseparavel destes conhecimentos aponta para uma atuagao docente
na qual os conteldos ou conhecimentos necessarios a uma época
histérica sdo repassados as novas geragfes, assim como a base
intelectual necessaria para que novas respostas sejam ofertadas aos
acontecimentos imprevisiveis que permeiam a vida social, ou seja,
para a constante objetivacdo do novo.

Cabe destacar que, apesar da Resolugdo CNE/CP n° 7/2004 delimitar em
apenas um objeto de estudo (movimento humano), o parecer referente a essa
Resolugdo (Parecer CNE/CP n° 58/2004) reconhece diferentes termos e expressoes
utilizados pela comunidade da Educacéo Fisica, os quais definem diferentes objetos
de estudo e de intervencdo académico-profissional.!?* Portanto, para o Conselho
Nacional de Educacdo daquele periodo, os diferentes termos e expressdes
utilizados nas DCNEF/2004 “ndo devem servir de referéncia impositiva, cabendo a
cada Instituicdo de Ensino Superior eleger aqueles julgados mais adequados e
identificadores da matriz epistemoldgica e/ou ideolégica definidas por seus
especialistas” (BRASIL, 2004a, p. 8).

124 Os termos e expressdes recorrentes na area que sdo reconhecidos pelo Parecer CNE/CP n°
58/2004, sdo os seguintes: exercicio fisico, atividade fisica, movimento humano, atividade recreativa,
atividade esportiva, atividade fisico-esportiva, atividade corporal, cultura fisica, cultura do movimento,
cultura do movimento humano, cultura corporal, cultura corporal de movimento, corporeidade,
motricidade, entre outros (BRASIL, 2004c).
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Mesmo reconhecendo na época a existéncia de uma diversidade de
concepcdes na area, no artigo 3° da Resolucdo CNE/CP 7/2004'%5, o movimento
humano foi indicado como objeto de estudo e aplicacdo da Educacéao Fisica. Dessa
forma, os diferentes conhecimentos e concepc¢des que as instituicbes de ensino
poderiam dispor no curriculo dos cursos de formacgdo dos futuros profissionais da
area estariam limitados ao objeto de estudo definido nas DCNEF/2004, caso o0s
sujeitos responsaveis pela constituicio do PPP ndo se atentassem para as
possibilidades que dispunha o Parecer CNE/CP n° 58/2004.

Cabe destacar que o movimento humano como objeto de estudo encontra
sustentabilidade tedrica em trabalhos relacionados a motricidade humana, uma
ciéncia conceituada pelo filésofo portugués Manuel Sérgio (1987a)!%¢, introduzida na
Educacao Fisica pelo francés Le Bouch (1987) e trazida para a Educacdo Fisica
brasileira pelas producdes tedricas de Go Tani (1988) e de Jodo Batista Freire
(1989). As producdes desses autores se tornaram bastante presente nos cursos de
Educacdo Fisica no Brasil a partir da década de 1990 quando varias outras
producdes constituiram pelo o chamado Movimento Renovador da Educacéo
Fisical?” (BRACHT; MACHADO, 2016).

Compreendemos que a motricidade humana € uma proposta ndo critica de
educacdo (SAVIANI, 2009), por estar associada a uma concepcao fragmentada de
homem (corpo + afetivo + motor). Isso significa dizer que no desenvolvimento do
ensino de um contetdo da Educacdo Fisica, os gestos motores (movimentos do
corpo) devem ser identificados e analisados isoladamente, pois a énfase deve estar
naquilo que se movimenta no espaco e na dualidade mente e corpo (SERGIO,

1987b). Portanto, sendo a motricidade humana a referéncia de objeto de estudo e

125 “Art, 3° A Educacéo Fisica é uma area de conhecimento e de intervencdo académico-profissional
que tem como objeto de estudo e de aplicagdo o movimento humano [...]" (BRASIL, 20044, p. 1).

126 “Ciéncia da compreensdo e da explicacdo das condutas motoras, visando o estudo e constantes
tendéncias da motricidade humana, em ordem ao desenvolvimento global do individuo e da
sociedade e tendo como fundamento simultaneo o fisico, o bioldgico e o antropolégico” (SERGIO,
1987a, p.153).

127 “Pode ser entendido como um movimento de carater ‘inflexor’, dado ter representado um forte e
inédito esforco de reordenagdo dos pressupostos orientadores da Educacao Fisica, como exemplo,
‘colocar em xeque’, de maneira mais intensa e sistematica, os paradigmas da aptiddo fisica e
esportiva que sustentavam a pratica pedagdgica nos patios das escolas. A despeito das diferencas
internas ao préprio Movimento, podemos dizer que, naquilo que concerne ao seu segmento critico ou
‘revolucionario’, destaca-se o fato de a Educacéo Fisica (EF) absorver e participar do debate sobre as
teorias criticas da educacéo que se desenvolvia no campo mais geral da Educacdo no Brasil. Entre
outras questdes privilegiadas pelo MREF, estava a tentativa de garantir a EF Escolar o status de
disciplina escolar — em contraposi¢do a condigdo de ‘mera atividade’, descrita no Decreto n° 69.450,
de 1971 (BRACHT; GONZALEZ, 2005 apud BRACHT; MACHADO, 2016, p. 850).
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aplicacdo para a formacéo do professor de Educacéo Fisica, isso torna a atuagéo
profissional do egresso limitada a uma pratica pedagogica pragmatica, operacional e
descontextualizada (SANTOS JUNIOR, 2005), uma vez que o aluno é visto apenas
como um objeto executor de movimentos pré-estabelecidos e direcionados para
esportes, dancgas, lutas e outras formas de destreza motora.

Encontramos eco na critica direcionada a utilizagdo do movimento humano
como objeto de estudo da Educacéo Fisica nos estudos de Sousa Sobrinho (2011,
p. 138), quando afirma que,

A concepcdo hegemonica calcada na perspectiva positivista de
ciéncia impde o conceito de movimento humano como objeto de
estudo da Educacéo Fisica. Esse conceito apresenta em sua relagédo
com o real o entendimento de que o movimento humano é um
constructo inerente ao homem, definido unicamente pelos
determinantes  anatémico-fisiolégicos  constituidos no  plano
puramente individual, ou seja, o sujeito isolado em sua existéncia e 0
gesto motor como algo inerente ao homem. Este deve desenvolvé-lo,
aprimora-lo sob a orientacdo do professor de Educacdo Fisica,
dentro dos limites individualmente estabelecidos pela sua formagéao
anatdmico-fisiol6gica. Tal compreensdo coloca o professor de
Educacdo Fisica na fungdo de facilitador do processo de
incorporacédo das técnicas e habilidades motoras, ja que a concepgao
de movimento humano elimina o carater historico e intelectual
presente na cultura corporal, concebendo o gesto motor como
espontaneo e dissociado do dominio da consciéncia. A consequéncia
direta dessa vertente € que ndo ha o que ensinar, ndo existe
contetido, a funcdo do professor passa a ser auxiliar os alunos a
aprimorar a habilidade que ja existe em seus preceitos anatémicos,
ja que esta é inerente ao homem, surge com ele. Em suma, o
homem é considerado um ser a-historico detentor de uma técnica
também a-histérica.

Portanto, ao se limitar ao movimento humano como a referéncia para a
formacdo do professor de Educacgdo Fisica, a instituicdo de ensino estara
contribuindo para fragilizar o carater académico-cientifico e a formagé&o critica do
individuo. Isso contribui significativamente para que a formacdo desse profissional
tenha proximidades com o modelo de educacao, baseado nas ilusdes da sociedade
do conhecimento.

Tal afirmativa se justifica por dois aspectos importantes: primeiro, porque a
formacdo docente tendo como objeto de estudo o movimento humano tem como
consequéncia a perda da centralidade no trabalho docente, o que facilita a alienacéo

do trabalho pedagdgico do professor pelas determinagfes da légica capitalista para
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a educacao; segundo, porque associa a pratica pedagogica do professor ao projeto
pedagdgico dominante, cuja relagdo entre o particular e o universal é superada pela
reproducao e apropriagao “reflexiva” do particular imediato. Esse projeto tem maior
representatividade nas pedagogias do aprender a aprender que como tal
desqualifica a transmissdo do conhecimento e valoriza o0 pragmatismo e
operacionaliza¢ao do ensino.

Diante disso, consideramos que a restricdo de conhecimentos instrumentaliza o
professor de Educacdo Fisica a atuar na grande diversidade de campos
profissionais. Além disso, o trato com saberes imediatos que ndo dao a devida
radicalidade a tedrica-cientifica sobre os conhecimentos, envolvidos no ensino do
professor e a definicdo do movimento humano como objeto de estudo e aplicacédo da
Educacao Fisica, torna-se um conjunto de aspectos que fortalece a ideia de que a
formacéo, proposta pela Resolucdo CNE/CP n° 7/2004, esta alinhada as politicas
neoliberais e também se caracteriza como mais um aspecto que estabelece relacdes
significativas com a Educacéo para a Cidadania Global proposta pela Unesco.

Diante do que foi exposto até esse momento nessa secdo, podemos inferir que
0s aspectos comuns a Educacédo para Cidadania Global que se apresentam nas
DCNEF de 2004 sao os seguintes:

e aformacéo centrada no desenvolvimento de competéncias;

e 0 estimulo as préticas pedagogicas baseadas nas pedagogias do aprender a
aprender;

e a proposicao dos saberes comuns a sociedade do conhecimento; e

e a valorizacdo de praticas pedagogicas que estabelecam uma relacdo
pragmatica entre os conhecimentos adquiridos durante a formacao e a pratica
pedagogica do professor no cotidiano das aulas, praticas estas pautada na
l6gica da simetria invertida.

Em contrapartida, ndo constatamos indicativos no texto da referida DCNEF que
que revele a presenca de outros aspectos que também s&do essenciais ao
desenvolvimento da Educacéo para Cidadania Global, tais como:

e as formas variadas de tematicas educativas associadas a conhecimentos
diversos (palavras-chave comuns a ECG), pelas quais podem ser
desenvolvidas como tema transversais, integradas em determinadas

disciplinas ou ainda como disciplina autbnoma;
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e a proposicdo de métodos de ensino que possibilitem a compreensao sobre as
diferentes culturas, o envolvimento com questbes globais e aquisicdo de
habilidades comuns a cidadania global; e

e 0s indicativos de préticas pedagodgicas associadas a Internacionalizacdo da
Educacdo Superior, tais como: cursos a distancial?®, programas de
mobilidade académica e convénios internacionais entre instituicbes de
ensino.'?°

Portanto, a politica de formacédo do professor de Educacdo Fisica, proposta
pela Resolucdo CNE/CP n° 7/2004, que ainda orienta os curriculos das IES no
Brasil, se aproxima em grande parte de aspectos centrais da proposta da Unesco
para o desenvolvimento da Educac¢éo para a Cidadania Global. Contudo, h& outros
elementos que consideramos essenciais para a formacédo da Cidadania Global na
l6gica da Unesco que tornaria mais evidente essa relacdo, dentre eles as praticas
que dialogam com teméaticas globais, com culturas diversas e com conceitos
universais. Por isso, podemos considerar que, apesar das DCNEF/2004 terem fortes
ligacbes com a proposta neoliberal de formacao profissional, as poucas relacbes
com as proposicdes da Unesco (2015a; 2016a) ndo sdo suficientes para
classificarmos como uma proposta que promove a formacdo do professor na logica
da Educacéo para a Cidadania Global.

Todavia, 0os aspectos que ndo se apresentavam na DCNE/2004 se revelaram
presentes nas novas DCNEF, publicada em 18 de dezembro de 2018 por meio da
Resolucdo CNE/CES n° 6/2018. Antes de evidenciarmos 0s aspectos que se fazem
presente nas novas DCNEF/2018, é importante destacar que a centralidade no
desenvolvimento de competéncias; o estimulo de praticas pedagdgicas, baseadas
nas pedagogias do aprender a aprender; a valorizacdo de saberes comuns a

sociedade do conhecimento; e o predominio da simetria invertida com foco na

128 A Resolucdo CNE/CP n° 7/2004 prop8e o desenvolvimento da educacédo a distancia no § 3° do
artigo 10°, contudo esta apenas como possibilidade de atividade complementar e ndo como uma
pratica indispensavel na formacédo do professor, apesar de que a politica nacional de formacéo do
professor da educacao basica (Resolugdo CNE/CP n° 1/2002) dispor de um destaque maior a essa
modalidade de ensino.

129 As politicas brasileiras que tem estimulado as instituicdes de ensino a desenvolverem praticas
associadas a Internacionalizacéo da Educacdo Superior foram constituidas nas Ultimas décadas pelo
CNPg/Ministério de Ciéncias e Tecnologia, Itamaraty e a Capes/MEC, de forma a potencializar as
politicas as diferentes politicas para a educacéo superior. Aquelas que sdo mais comuns nos cursos
de Educacéo Fisica sdo as relacionadas aos programas de Graduacdo sanduiche e o programa de
professor visitante (MAUES; BASTOS, 2017).
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aprendizagem de conhecimentos instrumentais e operacionais se mantiveram em
seu texto e postos de maneira aprimorada, sobretudo, a l6gica da simetria invertida.

Outro elemento importante a se destacar € o motivo pelo qual houve a
necessidade de reformulacdo das DCNEF de 2004, que é muito similar ao motivo
que originou a necessidade de reformulacéo da Resolucdo CNE n° 03/1987. Assim
como no passado, o problema da fragmentacdo da profissédo entre licenciatura e
bacharelado e os constantes embates entre o0 setor reacionario (representado pelo
CONFEF) e progressistas da Educacao Fisica brasileira sobre esse tema obrigou o
CNE promover a reformulagido das DCNEF (CBCE, 2016).

Esses embates aconteceram em diferentes campos, sobretudo no juridico, com
destaque para o julgamento de um Recurso Repetitivo3® no Supremo Tribunal de
Justica (STJ), no dia 12 de novembro de 2014, que deliberou sobre os limites de
atuacao dos profissionais de EF. Assim, o STJ definiu que os licenciados que foram
formados com base na Resolugdo CNE/CP n° 1/2002 s6 poderiam trabalhar no
campo escolar; e o Bacharel, que até entdo nao tinha uma resolucao especifica, no
campo ndo escolar (clubes, academias, hotéis, hospitais etc.)3?.

Esses choques aconteciam por conta da fragilidade que a Resolucao n°® 7/2004
dispunha sobre esse ponto, haja vista que seu texto ndo apresenta a formacéo do
bacharel no texto do documento, mas apenas graduado e licenciado, deixando em
aberto para interpretacdes de que o graduado corresponde ao bacharelado (CBCE,
2016).

Contudo, a decisdo do STJ nédo poderia ser cumprida de forma imediata por
conta do problema social que isso poderia causar na vida de milhares de
trabalhadores da Educacao Fisica. Caso isso acontecesse, muitos licenciados iriam
ficar desempregados e muitos postos de empregos no campo ndo escolar ficariam
desocupados por conta da falta de profissionais no campo do bacharelado. Esse fato
criou um clima de tensdo e indignacdo em todo o pais, dando origem a um
movimento organizado por professores de EF contrarios a esse impeditivo,

ganhando eco entre as universidades, academias de ginastica, advogados,

130 Previsto no art. 543-C do Cddigo de Processo Civil, Recurso Especial Representativo de
Controvérsia, também conhecido como Recurso Repetitivo, ocorre quando sdo interpostos inUmeros
recursos tratando da mesma matéria e com teses idénticas. Para evitar decisdes divergentes dos STJ
e TRFs, o STJ suspende o julgamento desses recursos até que, ele préprio, julgue a matéria.

131 Essa decisdo do STJ ndo atingiu os professores de Educacdo Fisica formados com base em
resolucdes anteriores a Resolu¢cdo CNE/CES n° 07/2004.
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estudantes, professores, pesquisadores e entidades como o Colégio Brasileiro de
Ciéncias do Esporte (CBCE, 2016).

Por conta do embate sobre o campo de atuacéo profissional € que o CNE/MEC
se viu pressionado pelo setor progressista e reacionario a reformular as DCNEF de
2004.1%2 O resultado dessa reformulacdo sobre o problema da fragmentacdo da
formacao esta exposto no texto das novas DCNEF (Resolucao 6/2018) da seguinte
forma: “a formagéao do graduado em Educacéao Fisica tera ingresso unico, destinado
tanto ao bacharelado quanto a licenciatura, e desdobrar-se-a em duas etapas”
(BRASIL, 2004a, p. 1). Essa nova proposi¢do do CNE obriga as IES a oferecer as
duas formacgdes (licenciatura e bacharelado), ficando sobre a responsabilidade do
aluno a opcdo que deverd seguir ao passar da etapa comum para a etapa
especifica.13

De todos os aspectos que a Resolugdo CNE/CP n° 7/2004 tinha de
proximidade com a ECG, consideramos que a simetria invertida foi a que mais se
aprimorou no texto da Resolugdo CNE/CES n° 6/2018, principalmente se
considerarmos as determinacdes que estdo postas para serem desenvolvidas nas
duas etapas de formacao (comum e especifica) Brasil (2004a, p. 2, grifos n0ssos):

Art. 7° Tendo concluido a Etapa Comum, o (a) graduando (a)
prosseguira para as formacgdes especificas em bacharelado ou
licenciatura.

Paragrafo Unico. O egresso do curso devera articular os
conhecimentos da Educacdo Fisica com os eixos/setores da saude,
do esporte, da cultura e do lazer e os da formacao de professores.
Art. 8° A etapa comum devera proporcionar atividades académicas
integradoras tais como:

b) disciplinas de aproximacdo ao ambiente profissional de forma a
permitir _aos estudantes a percepcdo acerca _de requisitos
profissionais, identificacdo de campos ou areas de trabalho e o
desenvolvimento de atividades didatico-pedagdgicas interativas com
espacos profissionais, inclusive escolas de educacao basica e média.

132 Cabe destacar que o processo que culminou na promulgacdo da Resolugdo CNE n° 6/2018 foi
cheio de turbuléncias e reviravoltas e se deu de forma diferente em dois momentos distintos, no
primeiro, durante o governo da presidenta Dilma Rousseff, aconteceu de forma mais aberta por meio
de audiéncias publicas e com o indicativo do fim do bacharelado e a formagado Unica e o segundo,
durante o governo do presidente Michel Temer, tratado pelo Conselho Nacional de Educacéo as
portas fechadas, nessa Ultima etapa predominou mais uma vez a influéncia do CONFEF e a
manutenc¢éo da fragmentacéo da formacgéo entre licenciatura e bacharelado.

133 Etapa comum corresponde ao “nucleo de estudos da formacdo geral, identificador da area de
Educacao Fisica, a ser desenvolvido em 1.600 (mil e seiscentas) horas referenciais, comum a ambas
as formacoes; etapa especifica corresponde a “Formacgao especifica a ser desenvolvida em 1.600 (mil
e seiscentas) horas referenciais, na qual os graduandos terdo acesso a conhecimentos especificos
das opgdes em bacharelado ou licenciatura” (BRASIL, 2004a, p. 1 -2)
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Percebemos que, em relacdo as DCNEF de 2004, o texto da nova Resolucdo
apresenta uma sintese mais elaborada sobre a formacao do profissional com base
em conhecimentos que possam auxiliar o egresso do curso de Educacéo Fisica no
desenvolvimento de sua atividade profissional. Essa articulacdo, aliada ao
desenvolvimento das competéncias, compde um modelo de formacdo que deve
formar o aluno a partir de conhecimentos que ir&o utilizar em sua vida profissional.

Para Oliveira e Bueno (2013, p. 8):

O curso de licenciatura, estruturado a partir da énfase na formacéo
pratica e da simetria invertida, faz das competéncias principios de
socializacdo que tendem a ser interiorizados sob a forma de habitus,
por intermédio das relagbes de interdependéncia, diretas ou me-
diadas, entre formadores e alunos, nas diversas situagbes de
aprendizagem.

Assim, entendemos que a centralidade nas competéncias e a simetria invertida
estdo em consonancia com a restricdo sobre 0s novos objetos de estudo e aplicacéao
apresentados pelas DCNEF/2018. Nesse novo documento, diferente do anterior, sdo
propostos dois objetos de estudo: a motricidade ou movimento humano e a
cultura do movimento corporal (BRASIL, 2004a). A priori isso pode parecer um
avanco, haja vista que na resolucdo anterior apenas um objeto de estudo era
proposto (movimento humano). Contudo, temos que considerar que o Parecer n°
058/2004 permitia que as IES escolhessem outro objeto de estudo além da que
estava proposto e agora nem o texto da Resolugéo n° 6/2018 e nem seu Parecer
essa possibilidade aparece.

A concepcéo de EF gue corresponde a Motricidade Humana ja fazia parte das
DCNEF de 2004; ja a concepc¢éao que corresponde a Cultura do Movimento Corporal
consideramos que esta no campo critico da educacéo (SAVIANI, 2009), isso porque
associamos essa expressao a “Cultura do Movimento Humano” que Kunz (2006)
denomina de “cultura de movimento”. Uma expressio utilizada pelo autor para
desenvolver um conceito amplo do esporte, considerado por ele como um objeto de
estudo da Educacéo Fisica para ser analisado e ampliado a partir de um sentido
social do se-movimentar humano.

Para Kunz (2006, p. 68), cultura de movimento corresponde a:

[...] Todas as atividades do movimento humano, tanto no esporte
como em atividades extra esporte e que pertencem ao mundo do se-
movimentar humano, o que homem por esse meio produz ou cria, de
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acordo com a sua conduta, seu comportamento, € mesmo as
resisténcias que se oferecem a essas condutas e agoes.

Apesar de considerarmos que sua proposta esta associada a uma teoria critica
de educacgdo, a “cultura de movimento” apresenta limites que restringem seu
desenvolvimento na perspectiva da transformacgéo da realidade. Isso porque ela é
tratada pelo autor a partir da proposta metodolégica denominada por ele de
“Abordagem Critico-emancipatoria” que, como tal, € desenvolvida pelo autor a partir
do ensino do esporte na Educacéo Fisica Escolar.

De acordo com Taffarel (2013, p. 57):

O carater critico da abordagem enfoca o esporte, sendo assim, ela
se torna limitada, pois ndo se entende que a Educacdo Fisica
apresente apenas problemas com relacdo as praticas esportivas;
mas que, nesse aspecto, a abordagem contribui de forma magnifica,
pondo em xeque 0s esteredtipos que o esporte criou, assim como a
visdo do alto rendimento que o sistema implantou nessas praticas.
Entretanto, isto é insuficiente para orientar teleologicamente o
trabalho pedagogico de professores estudantes no trato com o
conhecimento da cultura corporal.

Outro limite que consideramos importante em relacdo a proposta Critico-
emancipatoria, € no que diz respeito a concep¢do de emancipacédo definida na obra
de Kunz (2006). Segundo Taffarel (2013), os interesses que compdem essa
proposta expressam uma visao reducionista de emancipacao, haja vista que busca
criar na subjetividade dos individuos apenas uma autonomia intelectual, sem,
portanto, colocar como principio a transformacéo social. Com base nos estudos de
Tonet (2005) e de Marx (2012), Taffarel (2013, p. 62) desenvolve criticas sobre a

proposta de emancipacao desenvolvida por Kunz (2006) da seguinte forma:

A emancipacao ndo se dara fora de um violento processo de ruptura
com o atual modo de o capital organizar a vida. E, portanto, a
ontologia aponta a possibilidade teleolégica da transicdo do
socialismo ao comunismo. Mas sem aderéncia a esta realidade isto
ndo é possivel. Faz-se necessario anunciar, sim, o tipo de sociedade
gue se quer transformar a atual e com que instrumentos da luta de
classes vamos contar para tal transicdo e revolugdo permanente.

Desse modo, consideramos que na Resolucdo CEN/CES n° 6/2018 estao
postas duas concepcgdes de Educacao Fisica, ndo mais do que duas, uma critica e
outra ndo critica. Contudo, a proposta critica se limita ao trato com o esporte e é
reducionista do ponto de vista da emancipacdo dos individuos, talvez seja por isso

se tornou a concepcao escolhida para ser proposta dentro de um contexto neoliberal
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de formacdao profissional, haja vista que concepc¢des mais avancadas se apresentam
no campo critico.

Por isso, o0 estudo indica que as novas DCNEF/2018 n&o possibilitam que as
Instituicbes de Ensino Superior desenvolvam uma proposta de formacédo docente
contraria a logica neoliberal de educacdo. Esses aspectos compdem a restricdo
imposta pela nova resolugdo, ou seja, as Diretrizes Curriculares Nacionais para
formacédo do Graduado em Educacao Fisica, proposta pelo atual Conselho Nacional
de Educacédo, limita a formacdo do professor ao individuo do ponto de vista
ontoldgico e gnosioldgico e aprimora a formacdo adaptativa ao modo de producéo
capitalista.

Esse aspecto limitador se torna ainda mais evidente se considerarmos que
essa DCNEF se justifica a partir da necessidade de formar profissionais para lidar
com os problemas sociais do pais, “contemplando, adequadamente, a atencdo em
salde e em educacdo, que valorize a formacdo voltada para o Sistema Unico de
Saude (SUS)” e também ser “capazes de atuar com qualidade, eficiéncia e
resolubilidade nos espagos de atuagcado do graduado em Educacéo Fisica” (BRASIL,
20044, p. 2-4). Ou seja, notamos que nas DCNEF que entraram em vigor, em 2018,
h& uma certa valorizacdo da atuacdo do profissional da area para o trabalho com a
prevencdo da saude, sobretudo a formacdo do bacharel, ainda mais se
considerarmos a valorizacdo da formacao, voltada para o SUS e a capacidade de
atuar com resolubilidade.

Resolubilidade € um conceito comumente relacionado ao atendimento feito por
profissionais da area da saude e que representa “a exigéncia de que, quando um
individuo busca o atendimento ou quando surge um problema de impacto coletivo
sobre a saude, o servigco correspondente esteja capacitado para enfrenta-lo e
resolvé-lo até o nivel da sua competéncia" (BRASIL, 1990, p. 5). Logo, ha um forte
apelo para que o perfil do egresso do curso de Educacao Fisica seja voltado para a
prevencdo da saude dos individuos, especialmente se considerarmos as
competéncias relacionadas a formacgéo do bacharel.

No que diz respeito aos aspetos comuns a ECG que antes nao se
apresentavam na Resolucdo de 2004, a nova DCNEF traz dois elementos
significativos e que aproximam ainda mais a formag¢ao do professor de Educacao
Fisica no Brasil da proposta de formacdo docente elaborada pela Unesco para o

ensino com base na Educacao para a Cidadania Global. O primeiro, consideramos
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que sejam as formas variadas de teméticas associadas a conhecimentos diversos
(as chamadas palavras-chave), as quais sao propostas no artigo 16 para serem
desenvolvidas por meio de “pesquisa e estudo das relagdes entre educagao e
trabalho, educacéo e diversidade, direitos humanos, cidadania, educacdo ambiental,
entre outras tematicas centrais da sociedade contemporénea” (BRASIL, 2004a, p.
11), ficando a cargo das IES definirem a maneira como esses conhecimentos
deverdo ser tratados no curriculo dos cursos, se por meio de tema transversal,
integrada em determinadas disciplinas ou como disciplina autbnoma.

O segundo, é a proposta de desenvolvimento de intercambio interinstitucional,
uma atividade comum a Internacionalizacdo da Educacdo Superior. Essa proposta
estd no artigo 13 da Resolucdo CNE/CES n° 6/2018 é tratada como estudos
integradores para enriquecimento curricular na etapa especifica de formacédo. Com
isso, a participagdo em programas de mobilidade académica € apresentada como
possibilidade de enriquecimento do curriculo, uma préatica que, apesar de ndo se
configurar como central nos curriculos dos cursos de formacdo de professores de
Educacdo Fisica, se torna uma possibilidade que a atual DCNEF ira estimular,
entretanto, sua materializacao ficar4 dependendo da organizacao da instituicao.

Diante dos todos os elementos que foram expostos nessa sec¢do, podemos
inferir que as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagcdo do Graduado em
Educacao Fisica no Brasil (Resolucdo 07/2004 e Resolucdo 06/2018) apresentam,
em resolucdes distintas, conexdes importantes com 0 que esta posto pela Unesco
para a formacdo docente com base na Educacao para a Cidadania Global.

A andlise sobres as Resolu¢des n° 7/2004 e n°® 6/2018, bem como seus
pareceres, nos revelam gue a Resolucdo mais atual apresenta uma maior relacao
com o0s pressupostos da ECG. Contudo, a forma como isso acontece no curriculo
das IES pode variar de acordo com os interesses politicos e ideoldgicos dos sujeitos
gue fazem o cotidiano dos seus cursos. Assim, para identificar o nivel de relacdo que
os curriculos dos cursos de EF das instituicdes publicas do Estado do Para tem com
a proposta da Unesco para a formacdo de professores com base na ECG foi
necessario também avaliar os projetos politicos pedagogicos desses cursos para

identificar os nexos existentes entre com a ECG.
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43 A EDUCACAO PARA CIDADANIA GLOBAL NO PROJETO POLITICO-
PEDAGOGICO DOS CURSOS DE EDUCACAO FISICA DAS INSTITUICOES
DE ENSINO PUBLICAS DO ESTADO DO PARA

A Universidade do Estado do Para (UEPA) e a Universidade Federal do Para
(UFPA) sédo as duas Instituicbes de Ensino Superior publicas que oferecem o Curso
de Educacao Fisica no estado do Para. Entre essas duas instituicdes, o Curso de
Educacao Fisica da UEPA é o mais antigo, com 49 anos de existéncia, criado em 11
de maio de 1970 como Escola Superior de Educacéo Fisica do Pard (ESEF-PA) e
esteve durante 24 anos vinculada a Fundacdo Educacional do Estado do Para
(FEP). Com a criacdo da Universidade do Estado do Pard, em 1993%34, todos os
cursos, bem como a infraestrutura e os funcionarios da FEP-PA, passaram a integrar
a nova universidade do estado. Dessa maneira, a ESFE-PA passou a se chamar
Curso de Educacéo Fisica (CEDF/UEPA).

Ja Faculdade de Educacdo Fisica da UFPA tem suas origens no antigo
Departamento de Educacéao Fisica (DEF), vinculado ao Centro de Educacéo (CED),
hoje, Instituto de Ciéncia da Educacéo (ICED). O curso de Educacdo Fisica dessa
instituicdo foi criado inicialmente para funcionar no formato intervalar, atendendo a
demanda oriunda dos municipios de Braganca, Santarém e Castanhal'®>. Seu
formato regular inicia no ano 2000 no Campus da UFPA no municipio de Castanhal
e no ano 2006 no Campus da UFPA de Belém (UFPA, 2007).

Em funcéo da particularidade de nosso objeto de estudo, ndo trataremos sobre
o desenvolvimento histérico dos cursos, iSso porque nossa intencao nessa secao é
expor a analise, desenvolvida sobre os Projetos Politicos Pedagdgicos que
atualmente orientam o desenvolvimento curricular do CEDEF/UEPA e da FEF/UFPA
do Campus de Belém. O obijetivo foi identificar os nexos entre o curriculo que orienta

a formacéo do professor de Educacao Fisica nessas duas instituicbes e a proposta

134 A UEPA foi criada através da Lei Estadual n° 5.747 de 18 de maio de 1993 e autorizada a
funcionar por meio do Decreto Presidencial de 4 de abril de 1994. Em seu primeiro ano de
funcionamento ofertava 0s Cursos de Licenciatura em Educacéo
Fisica, Medicina, Fisioterapia, Terapia Ocupacional, Enfermagem, Pedagogia, Educacdo Artistica
com Habilitagdo em Musica, Licenciatura em Matematica e Formacao de Professores para Pré-
Escolar e 12 a 42 série do Ensino Fundamental. Atualmente, a Universidade oferece 25 cursos
de Graduacéo, tem 14 nucleos do interior do Estado e tem oito cursos de Mestrado (académico e
profissional) e quatro de Doutorado.

135 O municipio de Braganca esta a oeste do estado do Paré e distante 213 km de Belém; Santarém
se situa a leste do estado e distante 1.222 km da capital; e Castanhal a oeste do estado e distante 76
km de Belém.
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de formacdo de professores, elaborada pela Unesco a luz da Educacdo para a
Cidadania Global.

Para o exercicio de analise, utilizamos como referéncia os aspectos que
consideramos comuns a proposta da UNSECO (2015a; 2016a) para a formacdo do
professor com base na ECG, séo eles:

e a formacdo com centralidade no desenvolvimento nas pedagogias das
competéncias;

e 0 estimulo de praticas pedagogicas baseadas no lema aprender a aprender;

e avalorizagdo de saberes comuns a sociedade do conhecimento;

e 0 desenvolvimento da relacdo pragmatica entre o que a pratica pedagogica do
professor no cotidiano das aulas exige e 0os conhecimentos que devem ser
ensinados na formagé&o do professor, a chamada simetria invertida;

e 0 uso de tematicas educativas associadas a conhecimentos diversos'®®
(palavras-chave da ECG), que representam questdes globais e locais que
podem ser desenvolvidas por meio de temas transversais ou integradas em
determinadas disciplinas ou ainda como disciplinas autbnomas;

e a proposicdo de praticas de ensino que possibilitem aos discentes
compreender as diferentes culturas e se envolver com questdes globais;

e 0 indicativo de dindmicas pedagdgicas comuns a Internacionalizacdo da
Educacgdo Superior, tais como: cursos a distancia, uso das TICs, programas
de mobilidade académica e/ou convénios interinstitucional (dentro ou fora do
pais).

Como exercicio de analise, tratamos 0s aspectos relacionados nos dois
documentos, considerando as concep¢des de mundo, de Educacao Fisica e de
formacdo que estdo postos nos Projetos Politico-Pedagdgicos de ambos 0s cursos
de forma concomitante. Também analisamos as estratégias de ensino, propostas
pelos documentos e as relacionamos com que ja foi exposto no capitulo anterior
sobre o que é proposto pela Unesco para o desenvolvimento da ECG na formacao

de professores. Nossa intencdo néo foi realizar uma comparacao entre as duas

136 Exemplos de temas propostos pela Unesco (2016a): cidadania, emprego, globalizacdo, imigracgéo,
interconexdes, interdependéncia, migracdo, mobilidade, igualdade de género, direito, humanitério,
paz, construcdo da paz, pobreza global, desigualdade, intolerdncia, mudancas climaticas, meio
ambiente, desenvolvimento sustentavel, diversidade cultural, diversidade, género, identidade
(identidade coletiva, identidade, cultural, identidade de género, identidade nacional, identidade
pessoal), didlogo intercultural, lingua(s) (bilinguismo/multilinguismo), religido, sexualidade, dentre
outros.
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propostas curriculares desenvolvidas pelas duas instituicbes, mas fazer andlises
sobre as relagbes das Diretrizes com 0s pressupostos utilizados pela Unesco para o
desenvolvimento da ECG.

Em relacdo ao primeiro aspecto — formacdo com centralidade no
desenvolvimento nas pedagogias das competéncias — os documentos das duas
instituicbes revelam que fazem uso da liberdade de catedra e ampliam as
possibilidades de competéncias para além daquelas propostas pelas Resolucdes
CNE/CP n° 1/2002 e n°® 07/2004, aléem disso, também n&o utilizam o objeto de
estudo proposto na DCNEF/2004.

Por isso, partimos do pressuposto de que analisar os objetos de estudo
propostos pelos PPPs é central para aprofundarmos a compreensdo sobre as
concepcles, presentes nos dois documentos porgue os objetos de estudo revelam a
concepcado de mundo, de educacdo fisica e de formacdo de professores que
orientam o curriculo dos cursos, mesmo compreendendo que sdo documentos que
indicam a necessidade de uma “formacao generalista, humanista, critica e reflexiva
pautada em principios éticos, politicos, pedagdgicos e com base no rigor cientifico”
(UEPA, 2006, p. 7; UFPA, 2007, p. 34).

No caso do PPP do CEDF/UEPA esta posto claramente que a formacdo do
professor no curso deva ser desenvolvida de forma contraria ao paradigma do
“aprender a aprender’ e associada a formacao omnilateral/politécnica para que o
egresso possa dominar diferentes competéncias, as quais denomina de
‘competéncias globais” (UEPA, 2006). Essas competéncias globais sao
apresentadas com o intuito de proporcionar avancos para além da ideia de
competéncia que esta posta nas normativas legais, ou seja, propde superar a logica
da instrumentalidade que se baseia nas demandas do mercado de trabalho.

Para isso, o PPP do CEDF/UEPA apresenta com um de seus obijetivos “Formar
professores com base omnilateral, expressa em competéncias cientificas, técnicas,
pedagogicas, sociais, éticas, morais e politicas que significam, em Ultima instancia, a
superacgao da formagéao unilateral e limitada ao mercado de trabalho” (UEPA, 2006,
p. 47).

Destacamos que a educacdo omnilateral se caracteriza como uma proposta de
contraponto radical ao aprendizado instrumental e operacional, ela tem como
finalidade a reunificacdo das dimensfes humanas que tangem tanto as de dominio

manual quanto intelectual (MANACORDA, 2007). Reconhecemos que a divisao
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dessas dimensdes humanas reproduz um receituario que surge das préprias
contradigbes socioecondmicas que divide a sociedade em classes sociais distintas,
dessa maneira, a educacdo escolar quando determinada por essa logica, acaba
reproduzindo em grande parte a desigualdade social. Dessa forma, a formacao
profissional com base na omnilateralidade estard sempre situada, como diz Frigotto
(2012, p. 269):

Na disputa de um novo projeto societario [...] que liberte o trabalho, o
conhecimento, a ciéncia, a tecnologia, a cultura e as relagbes
humanas em seu conjunto dos grilhdes da sociedade capitalista; um
sistema que submete o conjunto das relacbes de producdo e
relagbes sociais, educacdo, saude, cultura, lazer, amor, afeto e, até
mesmo, grande parte das crencgas religiosas a l6gica mercantil.

Como base nessa concepc¢édo de educacgédo, podemos inferir que o PPP do
CEDF/UEPA propde um objeto de estudo associado a educacdo omnilateral e
desassociado com a concepcdo de Educacdo Fisica, proposto na Resolucéo
07/2004 (movimento humano). Nesse sentido, as praticas corporais, esportivas e de
lazer se configuram como o objeto de estudo para o CEDF da UEPA, o qual entende
que “esse objeto pode garantir uma formagdo ampla na area, possibilitando aos
formandos a garantia de uma pratica pedagdgica qualificada nas diversas areas de
intervengao do professor de Educacao Fisica” (UEPA, 2006, p. 39).

Sobre esse aspecto a UEPA (2006, p. 43-44) afirma que,

[...] a base da formacdo do professor de Educacdo Fisica do
CEDF/UEPA, deve apontar como possibilidade superadora, uma
formacdo politécnica/onilateral, capaz de um desenvolvimento
humano em varias dimensfes, como a intelectual, para além de um
conhecimento imediatamente operativo e instrumental; o dominio da
tecnologia, para a compreensao das bases cientificas da producéo; a
formacdo moral, desenvolvendo o carater, a honestidade, a
disciplina, a solidariedade, a criticidade e a criatividade dentro de
uma direcdo politica, capaz de formar sujeitos com disponibilidade
para a construcdo de uma nova sociedade.

Esse objeto de estudo, bem como a concepcao e formacgdo, proposta no
documento, coloca o PPP do CEDF/UEPA no caminho contrario a formacdo de
professores com base no desenvolvimento de competéncias tal como é proposto
pela Unesco para a Educacdo para a Cidadania Global. Primeiro, porque a
concepcao de formagdo desenvolvida no documento da UEPA nado dispbe da

centralidade na instrumentalizacdo dos professorandos para o mundo do trabalho;
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segundo porque propde o desenvolvimento competéncias geral os quais vao para
além do dominio de conhecimentos técnicos e operacionais, pois se trata de
conteudos, oriundos de diferentes areas de conhecimento que podem possibilitar ao
aluno do curso o acesso a uma formacao verdadeiramente generalista, humanista,
critica e reflexiva, pautada em principios éticos, politicos, pedagdgicos e com base
no rigor cientifico.

Ja no Projeto Pedagogico de Curso da FEF da UFPA, o desenvolvimento das
competéncias esta proposto de forma a absorver as competéncias, indicadas nas
Resolugbes CNE/CP n° 1/2002 e n° 07/2004, mas, assim como o PPP do
CEDF/UEPA, também prop&e outras competéncias com o intuito de oportunizar aos
alunos do curso uma relacdo com outras competéncias além das que sao propostas
pelas normativas.

Dessa maneira, busca se colocar na perspectiva de consolidar diferentes
ambitos do conhecimento profissional do professor, para que 0 egresso possa
dominar diferentes conhecimentos e assim poder atuar em diferentes campos de
atuacao profissional, haja vista a diversidade de campo de atuacdo que é comum a
profissdo Educacao Fisica (UFPA, 2007).

Dentre as competéncias e habilidades que o PPC da FEF/UFPA propde para
formacao dos discentes, entendemos que o dominio sobre os diferentes objetos de
estudo que séo propostos € um aspecto que dificulta o deslocamento da formacao
da faculdade do modelo neoliberal educacdo. Segundo a UFPA (2007, p. 25), o
licenciado formado nessa instituicdo devera “ter sodlida formacdo nas areas de
conhecimentos que formam a identidade do curso, que o0 capacite para
compreensao, analise, transmissdo e aplicacdo dos conhecimentos da Cultura
Corporal, Cultura do Movimento e Corporeidade”. Percebemos que sao
apresentadas trés referéncias tedrico-metodolégicas como objeto de estudo para
que o egresso possa “disseminar e aplicar conhecimentos teéricos e praticos” da
Educacéo Fisica.

N&o nos opomos a ideia de que os alunos do curso de Educacéo Fisica devem
conhecer, estudar, analisar e compreender as diferentes concepc¢des de educacdo
fisica, pois isso é necessario ao processo de formacdo na perspectiva ampliada.
Contudo, podemos deduzir que, ao sustentar a ideia de que o egresso tenha “como
responsabilidade disseminar e aplicar conhecimentos teoricos e praticos sobre a
Cultura Corporal, Cultura do Movimento e Corporeidade” (UFPA, 2007, p. 25), o PPC
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da FEF/UFPA cria a possibilidade de fragilizagdo da formag&o dos alunos do curso,

por conta das diferentes concepcdes e caracteristicas que envolvem os trés objetos

de estudos em questdo.

No Quadro 14, apresentamos uma sintese das

caracteristicas principais dos trés objetos de estudo propostos pelo PPC da

FEF/UFPA que revela diferencas importantes entre eles.

Quadro 14 — Principais caracteristicas dos objetos de estudo propostos no PPC da
FEF/UFPA (2006).

Cultura do

Corporeidade

Cultura Corporal

Obras e
autores de
referéncia

Movimento
KUNZ, Elenor.
Transformacdes
didatico-pedagdgicas
do esporte. 6. ed. ljui:
Unijui, 2004.

MOREIRA, Wagner
Wey. Corporeidade e
a busca de novas
palavras para o saber:
uma das tarefas da
Educacao Motora,
1998.

SANTIN, S. Educacéo

COLETIVO DE
AUTORES.
Metodologia do
ensino da educacéao
fisica. S&o Paulo:
Cortez, 1992.

fisica: uma
abordagem filoséfica
da corporeidade. ljui:
Unijui, 2003.
Autores de | Jurgen Habermas Maurice Merleau- | Demerval Saviani;
Base Ponty Luiz Freitas; José
C. Libaneo.
Area Filosofia, Sociologia e | Filosofia Filosofia Politica
Politica
Corrente Escola de Frankfurt / | Fenomenologia Materialismo
filosofica Fenomenologia histérico-dialético
Teoria Transcendéncia de | Educagcdo do e pelo Pedagogia
pedagogica | limites movimento histérico-critica
| estratégia
de ensino
Finalidade | Reflexdo e acéo  Educacao corporal Transformacéao
critica / social /
Emancipacgéo politica Emancipacgéo
humana
Temética Transformagéo Motricidade Humana | Cultura corporal
principal didatica do esporte

Fonte: Quadro elaborado pelo pesquisador a partir das obras de Kunz (2004), Moreira
(1998), Santin (2003) e Coletivo de Autores (1992).

Notamos que as trés propostas tém concepc¢ao de mundo, referéncias tedricas

e perspectivas ideologicas diferentes. Entendemos que se essas concepgdes

fossem

apresentadas

como

referéncias

epistemoldgicos

comuns ao
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desenvolvimento da Educacao Fisica brasileira e como tal deveriam ser analisadas e
compreendidas nas suas multiplas determinacdes, isso ndo seria uma problematica
para a formacao do aluno.

Entretanto, da forma como esta posto no documento da FEF/UFPA, ou seja,
como referéncia para que o egresso aplique os conhecimentos tedricos e praticos da
Educacéo Fisica, isso pode fragilizar o desenvolvimento de uma formacao contréaria
a logica neoliberal, haja vista que esse ecletismo de concepcdes superficializa a
relagdo com o conhecimento altamente elaborado, pois “ndo se trata de um jogo de
palavras entre cultura, movimento e corpo ou de questdes semanticas externas a
realidade em que sao produzidas, em ultima andlise se tratam de formas divergentes
de explicagao do real” (FRIZZO, 2013, p. 195).

Além disso, a ideia de se propor que o egresso do curso desenvolver
competéncias e habilidades no sentido de dominar teoricamente e aplicar no seu
trabalho pedagdgico métodos de ensino com base nos trés objetos de estudo, é um
risco que pode provocar a interpretacdo equivocada do aluno sobre a ideia de que o
ensino com base no hibridismo de teorias educacionais pode promover uma ampla
compreensao ou um estudo aprofundado sobre os contetdos estruturantes da
educacéo fisica (jogo, esporte, ginastica, danca e lutas) e suas relagbes com as
demais areas de conhecimento.

Sobre a questdo do hibridismo de teorias educacionais, Prysthon (2010, p. 22)
ajuda a ampliar nossa reflexdo ao afirmar que:

O hibridismo, a diferenca e o reconhecimento de heterogeneidade
cultural latino-americana serviram ao longo das duas Ultimas
décadas pelo menos como um principio de contestacdo muito vago
da hegemonia nordocéntrica, que 0s mais pessimistas ndo hesitam
em subestimar como parcelas minusculas de uma ideologia da
globalizacdo que serve a propoésitos neoliberais. Contudo, os
discursos tecidos no entre lugar, as teorias baseadas nas culturas
periféricas, as politicas da diferenca apontam efetivamente para um
entrelacamento entre experiéncia cultural, a pratica da critica e o
terreno da politica, para um transbordamento da cultura para fora do
campo estético. Vao sugerindo, assim, um campo fortemente
marcado pela utopia: a utopia dos discursos da heterogeneidade, dos
sonhos singulares, de um entre lugar complexo e hibrido. Ou seja,
discursos que, num paradoxo sempre intrigante, almejam certa
harmonia nas diferencas. E assim como a utopia depende da
impossibilidade da sua realizagcéo, o teérico do entre lugar sabe que
esta permanentemente denunciando a impraticabilidade de seu
projeto.
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Por isso, partimos do pressuposto de que o hibridismo de teorias pedagogicas,
presente no processo de formacdo é mais um elemento que pode dificultar que a
proposta de formacédo apresentada pelo PPC/FEF da UFPA se desenvolva de
maneira distante do modelo instrumentalista/neoliberal de formacéo de professores.
Isso porque os objetos de estudo em questdo partem de perspectivas educacionais
diferentes e também defendem projetos historicos distintos. Por exemplo, a proposta
desenvolvida pela Cultura do Movimento e pela Corporeidade ndo € apresentada
como uma estratégia que possa colaborar com a transformacdo social, mas, por
serem do campo critico da EF, sugerem andlises e reflexdes sobre a realidade
mesmo que de forma isolada do contexto socioecondémico.

Nesse sentido, consideramos que séo teorias pedagogicas comuns as teorias
denominadas por Saviani (2009) de critico-reprodutivistas da educacéao, pelo fato de
sacrificarem as contradi¢bes sociais pelas quais estdo imersos 0s conhecimentos da
Educacéo Fisica.

Em contrapartida, a Cultura Corporal é apresentada por seus autores a partir
de temas que, se “tratados na escola, expressam um sentido/significado onde se
interpenetram, dialeticamente, a intencionalidade/objetivos do homem e as
intencdes/objetivos da sociedade” (COLETIVO DE AUTORES, 1992, p. 62). Dessa
forma, a Educacdo Fisica com base nessa proposta se coloca de maneira contraria
aos outros dois objetos de estudo, sobretudo, porque se pauta na constru¢cdo de um
outro projeto histérico de sociedade, o projeto histdrico socialista (ESCOBAR, 2009).
Por isso, € mister afirmar que seria complexo e contraditério um professor
disseminar e aplicar conhecimentos tedéricos e praticos sobre a Cultura Corporal,
Cultura do Movimento e Corporeidade durante seu trabalho pedagdgico, haja vista
as contradi¢Oes existentes entre essas concepc¢des de Educacao Fisica.

Sobre o segundo aspecto da ECG que destacamos para identificar nos projetos
politicos pedagogicos dos cursos de Educacédo Fisica da UEPA e UFPA — o
estimulo de praticas pedagdgicas baseadas no lema aprender a aprender —,
percebemos que os dois documentos tratam esse aspecto também de forma distinta.
O PPP do CEDF/UEPA faz criticas contundentes ao modelo de educagdo com base
no lema aprender a aprender e apresenta a formacgéo politécnica/omnilateral como
caminho a superagdo desse paradigma.

No documento da UEPA (2006, p. 25), o lema aprender a aprender,
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[...] traz a esséncia do capitalismo a tona, em que o homem é
transformado em mera forga produtiva, um simples elemento do
processo de producdo do valor, de maneira que a formacéao
politécnica surge como uma questdo meramente instrumental de
preparacdo da mao-de-obra para a producdo. Desumanizando o
trabalho humano transformando-o em trabalho estranhado [...].

Contrapondo-se a essa concepcédo de educacdo, o documento afirma que
(PPP/CEDF/UEPA, 2006, p. 25-26):

[..] a base da formacdo do professor de Educacdo Fisica do
CEDF/UEPA, deve apontar como possibilidade superadora, uma
formacdo politécnica/onilateral, capaz de um desenvolvimento
humano em vérias dimensdes, como a intelectual, para além de um
conhecimento imediatamente operativo e instrumental; o dominio da
tecnologia, para a compreensao das bases cientificas da producao; a
formacdo moral, desenvolvendo o carater, a honestidade, a
disciplina, a solidariedade, a criticidade e a criatividade dentro de
uma direcdo politica, capaz de formar sujeitos com disponibilidade
para a construcdo de uma nova sociedade.

Também destacamos que o PPP do CEDF/UEPA propde como objetivo
especifico “formar professores com base omnilateral, expressa em competéncias
cientificas, técnicas, pedagdgicas, sociais, éticas, morais e politicas que significam,
em Ultima instancia, a superacdo da formacao unilateral e limitada ao mercado de
trabalho” (UEPA, 2006, p. 47). Contudo, o documento ndo se aprofunda
teoricamente sobre essa concepc¢ao de formacdo, o que pode tornar a proposta
limitada epistemologicamente e fragilizada no que diz respeito a sua implementacao
por parte do coletivo de docentes do curso.

Mesmo assim, compreendemos que, ao propor a formacéo
politécnica/omnilateral como referéncia para o desenvolvimento do ensino do
professor de Educagdo Fisica, o PPP do CEDF/UEPA se distancia
epistemologicamente da proposta neoliberal de formacdo de professores e também
do modelo de formacéo proposto pela Unesco para o desenvolvimento da Educacao
para a Cidadania Global. Isso porque entendemos que a educacao
politécnica/omnilateral tem como embrido fundamental o trabalho como principio
educativo e busca por intermédio da transformacado radical da sociedade elevar a
classe operaria acima dos niveis da burguesia e aristocracia (MARX, 1983). Além
disso, a concepcdo de politécnica/omnilateral compde a tradicdo marxista de
educacgdo que demarca uma pratica educativa contraria ao que € exigido pelo modo
de producéo capitalista (SAVIANI, 2003).



243

Ja no PPC da FEF/UFPA, apesar de expor criticas ao modelo que tem
predominado na formagé&o de professores Brasil, ndo apresenta uma concepcao de
formacdo que demarque a tentativa de se contrapor ao modelo de educacao
baseado no lema aprender a aprender. O texto ndo desenvolve nenhuma analise
sobre 0 que esta posto hoje sobre as propostas educacionais, baseadas nas
pedagogias do aprender a aprender e se prende ao que é proposto pelo Parecer n°
0138/ 2002 da Camara de Educacao Superior do Conselho Nacional de Educacéo,
guanto ao desenvolvimento das competéncias gerais sobre a educacao continuada.

E 0 que nos revela esse trecho extraido do documento da UFPA (2007, p. 23,
grifos nossos),

Os profissionais de Educacéo Fisica devem ser capazes de aprender
continuamente, tanto na area de formacdo quanto na sua pratica.
Desta forma, os profissionais do campo da Educacéo Fisica devem
aprender a aprender e ter responsabilidades e compromissos com a
educacdo e o treinamento/estagios das futuras geracdes de
profissionais, ndo apenas transmitindo conhecimentos, mas
proporcionando condi¢cdes para que haja beneficio mutuo entre os
futuros profissionais e os profissionais em servicos.

Apesar das normativas da educacado brasileiras estimularem a centralidade
nas competéncias e o desenvolvimento de pedagogias do aprender a aprender, ha
possibilidade de que essa concepcdo de educacdo ndo seja reproduzida nos
projetos pedagogicos dos cursos de formacdo de professores. Para isso, é
necessario que os sujeitos que coordenam o processo de formulacdo do PPP das
instituicdes de ensino e, sobretudo o conjunto da comunidade académica, pautem e
sustentem uma concepcao de educacao e de formacdo contraria ao que é posto
hoje pelas normativas legais. Além disso, é necessario fazer valer a liberdade de
catedra garantida pelos artigos 2063, 207 e 209 da Constituicdo Federal e pelo
artigo 3 da Lei n® 9.394/1996 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo [LDB]) que
reafirma as liberdades dispostas pela Constituicao.

Os dados analisados no documento indicam que o coletivo que conduziu a
sistematizacdo do PPC da FEF/UFPA, nesse ponto, optou em seguir as orientagdes
das Resolugdes CNE/CP n° 1/2002 e n° 07/2004 e ‘abriu m&o’ de sua liberdade de

catedra e se submeteu aos principios educacionais, propostos por essas normativas.

137 Art. 206. O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios: [...]; Il — liberdade de
aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a arte e o saber; Ill — pluralismo de ideias e de
concepcdes pedagogicas, e coexisténcia de instituicdes publicas e privadas de ensino.
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O fato é que esse aspecto facilita para que, na FEF/UFPA, as préticas pedagdgicas,
baseadas no lema aprender a aprender se facam presentes e, por conta disso,
consideramos que isso € mais um aspecto da ECG que esta presente no PPC da
FEF/UFPA.

Sobre o terceiro aspecto da ECG que destacamos para analisar os projetos
politicos pedagogicos dos cursos — a valorizagdo de saberes comuns a sociedade
do conhecimento —, mais uma vez, o estudo revelou diferencas no que esta posto
sobre esse ponto entre os dois documentos. O PPP do CEDF/UEPA apresenta uma
secao especifica sobre o tema que expde uma concepcao diferente da apresentada
nas Resolugcdes CNE/CP n° 1/2002 e n° 07/2004 para o trato com o conhecimento.
No documento do curso esta posto que a universidade “é marcada pelas
contradicbes geradas por meio da disputa de interesses de uma sociedade
capitalista na busca pela hegemonia das ideologias e concepgdes”
(PPP/CEDF/UEPA, 2006, p. 51). Para Duarte (2001), essa percep¢do é comum ao
entendimento de que a producdo do conhecimento ndo acontece de forma linear as
demandas da sociedade, ao contrario do que o discurso sobre a sociedade do
conhecimento indica.

De acordo com o documento da UEPA (2006), o conhecimento é concebido em
meio a conflitos, oriundos de projetos de sociedade, distintos, nos quais, a
concepcdo hegemodnica de formacdo enfrenta permanentemente resisténcia de
concepcbes contra hegemdnicas. Diante do reconhecimento dessa disputa
ideolégica, o PPP do CEF/UEPA propde uma concepc¢ao contra hegemonica para o
trato com o conhecimento que no campo da Educacdo Fisica se baseia nos
pressupostos apresentados pelo Coletivo de Autores (1992), Souza et al (2005) e
Escobar (1997), os quais defendem o desenvolvimento do conhecimento académico
de “forma espiralada, percorrendo a constatacdo, interpretacdo, compreensao,
explicagéo e intervengao na realidade complexa e contraditéria” (PPP/CEDF/UEPA,
2006, p. 52).

Segundo Escobar (1997 apud PPP/CEDF/UEPA, 2006, p. 53), o conhecimento
quando articulado dessa forma, ele promove,

[...] A compreenséao e a explicacdo da ideologizacao e fetichismo que
ocultam as verdadeiras causas da transformacao da atividade ludica
em trabalho [...] explicar o motor da transformacéo do jogo prazeroso
em guerra, do ludico em agonistico, do solidario em competitivo, da
motivacdo e incentivo da agressividade, da violéncia exacerbada que
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afugenta as pessoas dos espacos publicos das praticas esportivas
coletivas.

Esse elemento impede que o terceiro aspecto comum a ECG — a valorizagéo
de saberes comuns a sociedade do conhecimento — faca parte da proposta
curricular do Curso de Educacéo Fisica da UEPA. Ja no PPC da FEF/UFPA o
desenvolvimento o conhecimento € tratado de forma associada ao que ¢é
recomendado pela Resolucdo CNE/CP 1/2002 no seu artigo 6°, ou seja, utiliza como
referéncia para a formacao do professor um rol de competéncias de predominancia
instrumentalista.

Para tal, a proposta tedrico-metodoldgica para o desenvolvimento do
conhecimento nesse curso leva em consideracdo a trajetoria da disciplina Educacéo
Fisica, seja aquela que busca romper com modelo mecanicista-tecnicista e que esta
associada a uma proposta critico-superadora ou outras possibilidades (UFPA, 2007).
Mais uma vez, a presenca do ecletismo de teorias pedagdgicas ratifica o hibridismo
no trato com o conhecimento, porque se baseia na formacdo do professor a partir de
diferentes concepcdes de Educacédo Fisica (cultura corporal, cultura do movimento e
corporeidade).

De acordo com o Projeto Pedagdgico de Curso da Faculdade de Educacao
Fisica (UFPA, 2007, p. 6):

A adocdo consciente de pressupostos tdo diversos entre si, mas
todos, notadamente progressistas, geram possibilidades para a
efetivagdo de uma construgdo coletiva que traga em si a autonomia
intelectual, a criticidade, a criatividade e o compromisso politico como
vitais & formacdo do Professor de Educacdo Fisica e a sua agéo
profissional.

Compreendemos esse aspecto de maneira diferente de como é tratado no PPC
da FEF/UFPA e reiteramos nosso posicionamento de que o dialogar com diferentes
concepcOes de educacdo ou Educacdo Fisica é necessario e essencial para o
desenvolvimento de um curriculo que propde a formacao de carater ampliado. Mas,
quando concepg¢Bes antagbnicas se tornam a referéncia para que o egresso possa
desenvolver o conhecimento no trabalho pedagdgico, em seu campo de atuacao
profissional, isso pode fragilizar o processo de ensino e de aprendizagem que ele
venha desenvolver, porque ndo se tem claro qual a verdadeira intencéo politica que

irA sustentar o trabalho do professor, haja vista que cada uma das concepcdes
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definidas como referéncias para o trato com o conhecimento parte de concepgoes de
mundo e educacdo diferentes, tal como j& destacado na sintese desenvolvida no
Quadro 9.

Nesse sentido, temos acordo com o Coletivo de Autores (1992, p. 27-28)
quando afirma que,

[...] Um projeto politico pedagdgico representa uma intencdo, acao
deliberada, estratégia. E politico porque expressa uma intencdo em
determinada direcdo e € pedagodgico porque realiza uma reflexdo
sobre a acdo dos homens na realidade explicando suas
determinagbes. Todo educador deve ter definido o seu projeto
politico-pedagodgico. Essa definicdo orienta a sua pratica no nivel da
sala de aula: a relagdo que estabelece com os seus alunos, o
conteido que seleciona para ensinar e como 0 trata cientifica e
metodologicamente, bem como os valores e a légica que desenvolve
nos alunos. E preciso que cada educador tenha bem claro: qual o
projeto de sociedade e de homem que persegue? Quais 0s
interesses de classe que defende? Quais os valores, a ética e a
moral que elege para consolidar através de sua pratica? Como
articula suas aulas com este projeto maior de homem e de
sociedade?

Por entender que o0s objetos de estudo que sdo propostos pelo PPC da
FEF/UFPA expressam projetos de sociedade e interesses de classe distintos, além
de tratarem o desenvolvimento do conhecimento de forma diferente, € que inferimos
gue essa contradicao fragiliza a constituicdo mais elaborada no documento que trate
sobre os aspectos que compdem o trabalho pedagdégico do professor. Essa
prerrogativa deixa um terreno fértil para a valorizacdo de saberes comuns a
sociedade do conhecimento e, com isso, permite que o ensino do discente da
FEF/UFPA esteja aberto ao modelo idealizado de sociedade, de abrangéncia global,
que se paute no discurso do desenvolvimento econdémico a partir do fomento a
producdo e a disseminacdo de conhecimentos imediatistas e superficiais (THEIS,
2013). Essa valorizacdo de saberes comuns a sociedade do conhecimento € mais
um elemento que coloca a proposta curricular da Faculdade de Educacao Fisica da
UFPA aberta a proposta da Unesco para o desenvolvimento da ECG.

Sobre o quarto aspecto da ECG que utilizamos para analise dos PPPs —
desenvolvimento da relacdo pragmatica entre o que a préatica pedagogica do
professor no cotidiano das aulas exige e os conhecimentos que devem ser
ensinados na formacao do professor —, o estudo nos revelou que os documentos

partem do mesmo principio, ou seja, a de que a forma¢cado docente deve assegurar a
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indissociabilidade teoria-pratica como parametro para o0 desenvolvimento das
atividades curriculares, sobretudo no desenvolvimento do estagio supervisionado e
das atividades complementares. Relacdo que é assegurada pelo art. 10 da
Resolucdo CNE/CES n° 07/2004'38, contudo, a forma como o desenvolvimento
desse principio esta proposta nos documentos se caracterizam de acordo com a
concepcao de mundo e de educacgdo que orienta cada Projeto Politico Pedagdgico.

No PPP do CEDF/UEPA estad proposto que a pratica do egresso seja um
elemento de investigacéo, para isso busca em Vaz (2002 apud UEPA, 2006, p. 66)
o entendimento de que “todo professor ou professora deve ter em sua atuacéo a
dimenséo investigativa, tornando os elementos de sua pratica objetos de andlise e
reflexao”.

Para tal, define que a relagao teoria e pratica “estd sendo permanentemente
trabalhada tanto na perspectiva da sua aplicacdo no mundo social e natural quanto
na perspectiva da sua didatica” (VAZ, 2002 apud UEPA, 2006, p. 67). Entendemos
gue essa concepcdo sobre a relacdo teoria e pratica, associada a perspectiva
omnilateral/politécnica de formacao, contribui para que o desenvolvimento da
relagcdo teoria e pratica possa se materializar de maneira contrdria ao mero
pragmatismo que tem como fim a aquisicdo de competéncias necessarias ao atual
modo de produgéo.

O documento da UEPA também propde que, além da carga horéaria destinada
ao estagio supervisionado, as “disciplinas matrizes” (Pesquisa e Pratica Pedagodgica
em Educacgédo Fisica e os Fundamentos e Métodos) tenham 570h/a no curriculo do
curso, ou seja, 170h a mais do que € determinado pelo dispositivo que regulamenta
a organizacdo da carga horaria na formacdo do professor da educacdo basica
(Resolugdo CNE n° 02/2002). Compreendemos que esse conjunto de proposicoes,
indicado nesse documento, corresponde a um diferencial do CEDF da UEPA no que
tange ao desenvolvimento da relacdo teoria e pratica na formacdo do professor de
Educacéo Fisica, isso porque o professor que tem a pesquisa como parte de seu
trabalho pedagdégico € aquele que trata as questdes relativas a sua pratica com o

objetivo de aprimora-la.

138 Art. 10. A formacao do graduado em Educacédo Fisica deve assegurar a indissociabilidade teoria-
pratica por meio da pratica como componente curricular, estagio profissional curricular supervisionado
e atividades complementares. (BRASIL, 2004a, p. 4)
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Nessa perspectiva, a pesquisa € desenvolvida com a finalidade de conhecer de
forma radical os conteudos tratados e os meétodos desenvolvidos no ensino do
professor, visando o aprimoramento de sua pratica pedagodgica e ndo simplesmente
um ato de transmissao de conhecimentos (GARCIA, 2009).

Ja o PPC da FEF/UFPA trata a relagéo teoria e pratica a partir dos trés objetos
de estudos que sdo propostos para o desenvolvimento do ensino do professor
(Cultura corporal, Cultura do Movimento e Corporeidade). Mais uma vez, a tentativa
de estabelecer um dialogo entre concepc¢des diferentes de Educacéo Fisica deixa o
desenvolvimento da relacdo teoria e pratica fragilizada, por conta da tentativa de
promover essa relacdo a partir do ecletismo de teorias pedagdgicas que estd posto
no documento.

Ao tratar sobre essas teorias pedagogicas, o PPC da FEF/UFPA deixa evidente
as diferencas entre essas concepcdes de Educacdo Fisica que este aponta como
objeto de estudo e aplicacéo para a formacao do professor. Segundo o documento,
na perspectiva da cultura corporal a relagdo teoria e pratica ndo se reduz “as
dimensdes do aprender a aprender, do aprender a fazer, do aprender a ser e
aprender a conviver”, pois essa relagcao deve estar dialeticamente relacionada com a
consciéncia de classe e desenvolvida para o processo de formacdo politica e
organizacdo revolucionaria dos individuos (UFPA, 2007, p. 13). Portanto, essa
concepcao de Educacédo Fisica parte do principio de que a relagéo teoria e pratica
deve ser compreendida como parte de um processo histérico de formacdo com vista
a competéncia ampla e a emancipacdo humana (UFPA, 2007).

Na perspectiva da corporeidade a relagéo teoria e pratica é proposta pelo PPC
da FEF a partir dos pressupostos desenvolvidos por Edgar Morin (2002), Anténio
Damaéasio (1996), Wagner Moreira (2002) e Hugo Assmann (1994). Esses autores
oferecem diferentes pontos de apoio e reflexdes para o desenvolvimento pedagogico
da corporeidade na Educacdo Fisica. No geral, buscam promover a consciéncia
corporal como base filoso6fica no trabalho pedagoégico do professor (a exemplo da
teoria da complexidade), para isso partem de perspectivas pessoais, politicas,
culturais e historicas da estrutura do fendbmeno humano (UFPA, 2007). Contudo, o
documento da FEF né&o revela aspectos objetivos sobre a materializacdo da relacéao
teoria e pratica no desenvolvimento do curriculo a partir corporeidade — porque de

fato as obras de base ndo propdem —, o que torna fragil o delineamento de uma
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nocao de corporeidade que possa ser refletida no trabalho pedagdgico do futuro
professor.

Por fim, a relacédo teoria e pratica na perspectiva da cultura do movimento &
apresentada a partir dos pressupostos desenvolvidos por Elenor Kunz (2004) que,
ao propor a Cultura do Movimento, indica que o trabalho didatico pedagogico na
educacéo fisica deve criar possibilidades para que o individuo possa compreender
"0 movimentar-se humano” como uma forma de comunicagdo com o mundo (KUNZ,
2004). Segundo o documento da UFPA (2007, p. 17), para que o trabalho
pedagogico nessa perspectiva seja desenvolvido “é importante considerar o ser
humano de forma mais dindmica e dotado de individualidade, inserido num contexto
sociocultural igualmente dinamico e eminentemente simbdlico”.

E completa,

A educacdo fisica nesta perspectiva tem como objetivo contribuir
para um processo educacional critico-emancipatorio que se explicita,
segundo o autor, na pratica pelos planos do agir para o trabalho,
para a interacdo e para a linguagem, por meio de um saber-fazer,
saber-penar e saber-sentir. (UFPA, 2007, p. 17)

Portanto, notamos que a relacdo teoria e pratica na perspectiva da Cultura de
movimento, apesar de “considerar, como foco principal, os elementos da cultura,
apresentando criticas a racionalidade cientifica e considerando a importancia da
dimenséo simbdlica no comportamento humano” (UFPA, 2007, p. 17), ndo rompe
com a légica da adaptacdo do individuo ao atual modo de producdo. Por isso,
consideramos que, apesar de desenvolver uma ampla e significativa analise critica
sobre o fendbmeno esportivo, a proposta se limita ao trato com o esporte e nao
amplia suas andlises sobre outros conhecimentos da Educacéo Fisica.

Além disso, apresenta uma concepcao limitada de emancipacdo que, segundo
Taffarel e Morschbacher (2013), esse fenbmeno nao é tratado na obra de Kunz
(2004) na perspectiva da luta de classe, pois a proposta, desenvolvida pelos
autores, ndo permite que o individuo compreenda a emancipacdo como um meio
para o processo de ruptura radical com o atual modo de organizagao social.

Esses aspectos que caracterizam a proposta dos autores sobre a Cultura de
Movimento, tornam esse objeto de estudo uma proposta, sustentada por
concepcOes idealistas de educacado, pois desconsideram o0 espaco, 0 tempo e a

historicidade, por estar fundamenta essencialmente na fenomenologia (FRIZZO,
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2013). Diante dessas diferentes formas de se tratar a relagdo teoria e préatica na
formacao do professor € que podemos inferir que o PPC da FEF/UFPA facilita o
desenvolvimento pragmatico entre os conhecimentos tratados no curso e a pratica
pedagogica do professor, fortalecendo, assim, a possibilidade dessa relacdo ser
constituida por meio da chamada “simetria invertida”.

A presenca de mais esse aspecto comum a ECG na proposta sistematizada
pela FEF/UFPA, fortalece seu nexo com a Educacéo para a Cidadania Global, haja
vista que a forma como o documento propde a relacéo teoria e pratica torna fragil a
tentativa de rompimento com relacdo pragméatica entre os conhecimentos adquiridos
durante a formacao e a pratica pedagdégica do professor.

Sobre o quinto e o0 sexto aspecto comuns a ECG — o uso de temaéticas
educativas associadas a conhecimentos diversos (palavras-chaves da ECG)
que representam questdes globais e a proposi¢cdo de praticas de ensino que
possibilite aos discentes compreender as diferentes culturas e se envolver
com questdes globais —, ndo encontramos nos documentos das duas instituicdes
elementos significativos que pudessem caracterizar uma proximidade com esses
aspectos caracteristicos da ECG. Nem o PPP do CEDF/UEPA e o PPC da
FEF/UFPA prop6em o uso sistematico de tematicas educativas que possamos
associar as palavras-chave da ECG e tampouco apresentam proposicdes de
dindmicas pedagdgicas que estimulem os discentes a compreender as diferentes
culturas ou dialogar com questBes globais. Sobre esses pontos, identificamos que
existem apenas indicativos na ementa de algumas poucas disciplinas, mas nada que
possamos considerar significativo ao ponto de afirmar que esses aspectos da ECG
compdem a proposta curricular das duas instituicdes.

Por fim, no Ultimo aspecto da ECG que destacamos para identificar sua
presenca nos PPPs dos cursos — a proposicdo de possiveis dinamicas
pedagogicas comuns a Internacionalizacdo da Educacdo Superior —, apenas o
PPP da CEDF/UUPA apresenta relagcbes com essa categoria. O documento da
UEPA (2006) apresenta indicativos que podemos relacionar com dinamicas
pedagogica comuns a internacionalizagcdo da Educacdo Superior na se¢ao 11,
especificamente na subsecéo 11.3 (a que trata sobre a politicas de formacé&o), onde
estd proposto o desenvolvimento de atividades politico pedagdgicas com essas

caracteristicas.
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Nessa subsecdo estd apresentada a necessidade de a universidade dispor de
condi¢cdes para o afastamento do docente para estudo em programas de POs-
Graduacao no pais e no exterior, juntamente com a concesséao de bolsa de estudo e
indica a Resolucdo 1149/2005 do Conselho Universitario (CONSUN) como subsidio
a esta proposta. O documento indica ainda a necessidade de criacdo de uma politica
de convénios de cooperacao cientifica com outras instituicdes de ensino e pesquisa
e também revela que parte dos convénios que até hoje foram desenvolvidos na
instituicdo, em grande parte aconteceram por iniciativas isoladas dos professores-
pesquisadores que em geral buscam agéncias financiadoras e normatizadoras de
pesquisa e formacéo, a exemplo do Programa Acelera Amazonia.3°

Por fim, também propde, com base no que esta posto no Plano de
Desenvolvimento Institucional do curso (PDI), intercambios com outras instituicées
de ensino para o desenvolvimento de acdes voltadas para 0 ensino e pesquisa
visando a formacao continuada do corpo docente (UEPA, 2006).

A presenca de propostas que correspondem a atividades politico-pedagdgicas
comuns a Internacionalizacdo da Educacédo Superior no PPP do CED/UEPA, por si
s6 ndo nos permite categorizar essas acdes como sendo um nexo com a ECG. O
texto referente ao PPP néo revela a concepcao de Internacionalizacao da Educacgéo
Superior que orienta as proposicdoes feitas sobre a politica de convénios de
cooperacao cientifica e o desenvolvimento dos intercambios.

O maximo que podemos ter como referéncia € a possibilidade de que séo
propostas que estdo em consonancia com a concepg¢do de formacgao
politécnica/omnilateral que o documento apresenta como estratégia de ensino e isso
nos remete a uma concepcao de Internacionalizacdo da Educacéo contraria ao que
a Unesco tem como referéncia e ja tratada no terceiro capitulo deste trabalho.

Diante de toda a andlise que realizamos para identificar os aspectos comuns a
ECG que estdo presentes na proposta de formacdo desenvolvida pelos Cursos de
Educacéo Fisica da UEPA e UFPA, elaboramos uma sintese para expor no Quadro
15, que podemos ilustrar o panorama geral sobre a presenca dos aspectos comuns

a ECG que identificamos nos documentos analisados.

139 O Acelera Amazodnia surgiu durante as discussdes do Plano Nacional de P6s-Graduacédo (PNPG),
em 2004, que apontavam para os desequilibrios dos investimentos nas regides.
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Quadro 15 — Aspectos da ECG, presentes nos Projetos Politicos Pedagdgicos dos
Cursos de Educacao Fisica das universidades do Pari

Aspectos comuns a ECG (2015/2016) PPP/CEDF/UEPA PPC/FEF/UFPA
(2006) (2007)
Centralidade nas competéncias X

Estimulo de praticas pedagodgicas
baseadas nas pedagogias do aprender a X
aprender

Valorizagcdo de saberes comuns a
sociedade do conhecimento

Relacéo pragmaética entre os
conhecimentos adquiridos na formacao X
e a pratica pedagdgica do egresso

Uso de palavras-chaves comuns a ECG X

Praticas de ensino que estimule a
compreensao das diferentes culturas e X
de questdes globais

Dindmicas pedagdgicas comuns a
Internacionalizacdo da Educacéo X
Superior

Fonte: Quadro elaborado pelo pesquisador com base nos documentos da Unesco
(2015a e 2016a), da UEPA (2006) e UFPA (2007).

Diante da analise desenvolvida até este momento e da sintese feita no Quadro
15, inferimos que a proposta de formacdo que hoje estd sistematizada no Projeto
Politico-Pedagdgico do Curso de Educacgdo Fisica da Universidade do Estado do
Para ndo apresenta nexos com a proposta desenvolvida pela Unesco para a
formacdo de professores com base na Educacéo para a Cidadania Global, assim
como se apresenta na contraméo de uma proposta neoliberal de educacao.

Ao contrario disso, a concepcédo de formacao que subsidia a proposta curricular
desse curso ndo desconsidera as normativas legais, contudo, faz uso da autonomia
que lhe é garantida por lei e se apresenta a partir de um projeto amplo de formacgéo
humana e formacao profissional, tendo como referéncia a “caracterizagao inicial das
contradicbes de se organizar a vida sob o jugo do capital para assim apontar
possibilidades superadoras para uma reconceptualizacdo curricular no ambito do
CEDF” (UEPA, 2006, p. 18). Por esse elemento, podemos considerar que € uma
proposta de caracteristicas avancadas no campo da formacao de professores diante
das condi¢cdes politicas e da conjuntura pelas quais as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao do Professor em Educacéo Fisica tém sido constituidas,
no Brasil, ao longo da histéria. Todavia, ndo temos elementos para afirmar o nivel de

materialidade da proposta no cotidiano do curso, haja vista que a pesquisa nao se
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prop0s a analisar o desenvolvimento das aulas ou os planos de ensino dos
professores do curso, 0 que seria necessario para identificar as mediacdes
desenvolvidas por esses sujeitos no sentido de reproduzir ou de resistir ao que é
proposto no PPP do CEDF/UEPA.

O estudo também nos revelou que a proposta de formacéo, hoje, sistematizada
no Projeto Pedagdgico de Curso da Faculdade de Educacéo Fisica da Universidade
Federal do Para, segue, sem muitas variacbes daquilo que é determinado pelas
diretrizes definidas nas normativas legais (Resolu¢des 07/2004 e 06/2018), pois, em
grande parte, reproduz a concepc¢ao de formacao recomendada nos documentos.

Sobre o documento da UFPA, o que podemos deduzir € que 0 grupo que
constituiu a comissao de elaboracdo do PPC da FEF/UFPA fez a opc¢ao politica de
tentar tratar a formacdo dos graduandos articulando as diferentes concepcdes de
Educacédo Fisica e com isso também possibilitou que hoje os aspectos comuns a
Educacédo para Cidadania Global pudessem compor o documento, mesmo ele néo
se colocando com esse proposito. Essa evidéncia nos revela que a formacdo do
professor nessa faculdade estd muito suscetivel a dindmicas comuns ao que a
Unesco tem constituido para o desenvolvimento da ECG, contudo, cabe um estudo
posterior que busque identificar se existem elementos concretos na pratica
pedagdgica dos professores do curso que comprovem se 0s elementos comuns a
ECG estdo se constituindo ou ndo no processo de mediacdo dos docentes do curso
ou se também ha resisténcias sobre esse processo e de que forma esse movimento

se desenvolve.



254

CONSIDERACOES FINAIS

A Educacao para a Cidadania Global € uma proposta constituida pela Unesco
em 2015, ano em que esse organismo internacional publicou o primeiro documento
referente a esse tema, sob o titulo de Educacéo para a cidadania global: preparando
alunos para os desafios do século XXI. Desde entdo, a Unesco tem promovido
debates pelo mundo todo com o intuito de orientar formuladores de politica,
professores e entidades, ligadas a educacdo, para o desenvolvimento dessa
proposta na Educacao Basica e na formacéo de professores.

No Brasil, o debate referente a esse tema ainda é tratado por meio de
discussdes indicativas a Internacionalizacdo da Educacao Superior, isso talvez seja
o0 motivo pelo qual, no pais, a formacédo do cidadao global ainda esteja restrita aos
estudos concernentes a Educacao Superior. Todavia, esse estudo nos revela que o
desenvolvimento da educacédo global, seja na Educacao Béasica ou Superior, esta
associado ao processo de consolidacdo da globalizagdo capitalista (MOROSINI,
NASCIMENTO, 2017a).

Na investigacdo realizada, cujo relatdrio se constituiu nesta Tese, analisamos
0s nexos entre a Educacao para a Cidadania Global, formatada pela Unesco, e a
proposta de formacao, constituida nos Projetos Politicos Pedagégicos dos Cursos de
Educacao Fisica das universidades publicas do estado do Par4d. Uma pesquisa que
se fez necesséaria por entendermos que essa nova proposta de educacao,
apresentada pela Unesco em 2015, compde o conjunto de acbes politico-
pedagdgicas, desenvolvidas por esse organismo internacional, com o intuito de
garantir o desenvolvimento das metas definidas nos eventos mundiais sobre
educacdo, metas estas pensadas inicialmente na Conferéncia de Jomtien (1990),
reformuladas no Forum de Dakar (2000) e aprimoradas no Férum de Incheon (2015).
Dessa forma, a andlise sobre essa nova estratégia da Unesco se fez necessaria
para produzir dados cientificos, dissecados por um conjunto de categorias analiticas,
com o intuito de revelar o que esta nas entrelinhas dessa proposta e assim também
contribuir com o desenvolvimento de estudos futuros nesse campo.

Para o desenvolvimento das analises, a pesquisa foi inspirada na tradicao
marxiana de analise dos fenbmenos, o que nos possibilitou, pelo movimento do
pensamento, a descoberta das leis fundamentais que caracterizam a materialidade
historica sobre categorias fundamentais de nosso objeto de estudo. Utilizamos como

referéncia esse meétodo de analise por entendermos que 0 movimento do
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pensamento se estrutura com base na perspectiva dialética pela qual a
materialidade histérica revela a forma como os homens e as suas acdes se
organizam na sociedade, sobretudo, se considerarmos as relacbes e os conflitos
entre as distintas classes sociais que compdem a sociedade capitalista.

A partir do momento em que buscamos compreender a insercéo do objeto de
estudo na sociedade, podemos constatar que os conceitos referentes a cidadania e
a cidadania global ndo estdo postos na histéria da humanidade de maneira linear e
uniforme. Esses conceitos sdo constituidos por mdiltiplas transformacdes, que séo
determinadas a partir de interesses da classe dirigente com o intuito que esta
mantenha sua hegemonia sobre as classes subalternas.

Assim, a categoria cidadania, hoje, muito disseminada e legitimada como um
sinbnimo de liberdade, autonomia e emancipacao, € utilizada na sociedade moderna
para convencer o individuo a participar de um contrato social com o Estado
capitalista e, consequentemente, com a classe social que utiliza sua estrutura para
garantir sua hegemonia. O estudo nos revelou que nos séculos XVII, XVIIl e XIX, o
pensamento liberal classico constituiu 0 conceito de cidadania, associado a posi¢ao
socioeconbmica privilegiada que o individuo detinha na sociedade, que Ihe garantia
direitos de exercer a condicao de cidaddo, deixando de fora os individuos que nao
faziam parte da classe social privilegiada.

Ja no século XX, com o advento do Estado de Bem-estar Social, o conceito de
cidadania ampliou seus horizontes a todos os individuos de todas as classes que,
por meio de politicas sociais, 0os condicionou a um contrato social, obrigando-os,
desse modo, a reproduzir praticas de consumo como uma forma de inclusdo social e
de manutencao de sua estabilidade enquanto cidadédo na sociedade.

Desta forma, com a transnacionalizacdo, oriunda da globalizacdo e do
neoliberalismo, as relacdes entre os cidaddos na sociedade se reconfiguraram mais
uma vez, sobretudo com a ressignificacdo do sentido de Estado Nacdo e da
participagdo do individuo nesse processo, um processo que contribuiu para a
constituicdo do conceito de cidadania global. Portanto, o estudo nos ajudou a
compreender que o desenvolvimento do conceito de cidadania global esta associado
ao modelo globalizado da sociedade capitalista, pois esta orientado pela concepc¢ao
neoliberal de desenvolvimento, que busca valorizar o modo de producéo capitalista e

a manutencao da hegemonia de uma concepcédo burguesa de sociedade.
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Nossas analises sobre o desenvolvimento da Unesco, no tempo e no espaco,
também nos permitiram compreender a esséncia da proposta de educacao, baseada
em um modelo de cidadania universal que foi disseminado pelos eventos mundiais
sobre educacédo. Eventos estes desenvolvidos com o intuito de fomentar a cultura
universal e que também foram fundamentais para a elaboracdo de estratégias
metodoldgicas, elaboradas pela Unesco para o desenvolvimento da ECG.

O que ficou evidente no desenvolvimento desta tese é que a Unesco foi
constituida para servir aos interesses dos paises hegeménicos do capitalismo,
sobretudo, os EUA e seus aliados. Isso porque com o desenvolvimento da nova
ordem mundial sobre o modo de producdo, instituido apds a crise econémica de
1970, e com a ascensdao do neoliberalismo e o fim da guerra fria, a formacdo de uma
cultura global passou a fazer parte da agenda da Unesco no final do século XX. Para
tal, a realizacdo da Conferéncia Mundial de Educacdo em 1990 (Jomtien) foi um
marco que inaugurou o desenvolvimento de suas estratégias no sentido de criar um
modelo universal de cidadania o qual se adequasse as demandas da sociedade
globalizada aos moldes do capitalismo.

Por isso, o estudo destacou que os eventos mundiais de educacao
(Jomtien/1990, Dakar/2000 e Incheon/2015) foram essenciais para que 0 novo
modelo de educacdo pudesse compor o cenario educacional internacional,
determinados por um novo modelo de organizacdo social pelo qual a chamada
sociedade do conhecimento se tornou sua mola propulsora. Um contexto que ajudou
a Unesco a elege, a partir da primeira Conferéncia Mundial de Educacao, dois
aspectos fundamentais como necessidades bésicas de aprendizagem que devem
compor o desenvolvimento da cidadania moderna/globalizada, sao eles:

e 0s ‘“instrumentos essenciais para a aprendizagem” que correspondem a
leitura, escrita, expresséo oral, célculo e a solugédo de problema; e

e 0s “conteudos basicos da aprendizagem” que correspondem aos
conhecimentos, habilidades, valores e atitudes (UNESCO, 1990).

Esses dois aspectos se aprimoram e se ampliam nos Foéruns de Dakar e
Incheon e se tornam referéncia no mundo todo por meio de documentos
orientadores que buscam fomentar o desenvolvimento de uma educagéo, baseada
no ensino de conteudos instrumentais, associados a comportamentos, valores e

atitudes determinados pelo neoliberalismo e pela globalizacdo da economia.
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Desta forma, identificou-se que é a partir desses elementos essenciais que a
Unesco passa a desenvolver o conceito de Educacgédo para a Cidadania Global,
orientada pela ideia de que a cultura mundial deve estar associada a modernizacao
e a globalizacdo da sociedade moderna. O problema € que, em tempos de
neoliberalismo, a modernizacdo e a globalizacdo, dessa sociedade, é constituida a
partir dos interesses da classe hegemodnica que, no geral, se utliza de sua
capacidade de convencimento, do poder politico e econbmico, além de seus
aparelhos ideolégicos, para garantir seu dominio sobre o mundo e, dessa forma, se
perpetuar enquanto classe dominante.

Diante desse contexto, o estudo nos permitiu inferir que a Educacédo para
Cidadania Global se constituiu como mais um instrumento a servico do capitalismo
mundial, pois é disseminada com o objetivo de potencializar a adaptacdo de todos
0s individuos do mundo ao novo modelo de producdo. Como parte essencial desse
modelo de educacdo, identificou-se que a Unesco também elabora uma proposta de
formacéo de professores para que os formuladores de politica possam adotar, nos
paises signatarios, esse modelo de ensino também nas licenciaturas, o que pode
estar posto de forma direta ou indireta nas politicas de formac¢éo docente, a exemplo
das Diretrizes Curriculares brasileiras.

A pesquisa buscou ainda analisar a proposi¢céo da Unesco para a formacao de
professores com base na Educac¢éo para a Cidadania Global e os aspectos comuns
a essa proposta que estdo presentes nas atuais Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacao do Professor da Educacdo Basica. Mesmo considerando que a
Unesco ndo reconhece o Brasil como um pais que desenvolve experiéncias positivas
relacionadas a ECG (SCHULZ, 2016), o estudo possibilitou concluir que as relacées
entre a ECG e as DCNs se constituem por meio dos nexos desta politica com as
metas instituidas pelas conferéncias mundiais de educacéo.

Outro elemento importante que o estudo nos revelou é o fato de que hoje a
formacdo de professores no Brasil estd passando por um longo processo de
transicdo entre duas diretrizes curriculares. Uma, representada pela Resolucéo
CNE/CP n° 1/2002 que ainda orienta a proposta curricular de muitos cursos de
licenciatura e outra, instituida pela Resolucdo CNE/CES n° 2/2015, que esta em
processo de implementacdo e com um prazo até 2020 para ser totalmente

implantada pelas Instituicbes de Ensino Superior.



258

b

No que diz respeito a relagdo da ECG com as diretrizes curriculares
analisadas, notamos que essas relacfes existem, porém, elas se apresentam de
forma menos elaborada na Resolucdo de 2002 e mais elaborada na Resolucéo de
2015, haja vista a temporalidade observada entre as referidas propostas. Na nossa
percepcao, o aprimoramento dessa relacdo foi determinado pelo tempo histérico em
que as duas diretrizes foram instituidas pelo Conselho Nacional de Educacéo, ou
seja, 0 estudo revelou que a relacdo da Resolucdo CNE/CP n° 1/2002 esta em
consonancia com os principios educacionais da Conferéncia de Jomtien (1990) e do
Forum de Dakar (2000), estes que orientam a formatacdo da ECG; ja a Resolugéo
CNE/CES n° 2/2015 apresenta elementos diretos com os principios formatados pela
UNESCO para o desenvolvimento da ECG que, por sua vez, foram elaborados a
partir das deliberacfes definidas nos eventos mundiais sobre educacao.

Dessa maneira, 0os principios que constituem a Resolugdo CNE/CP n° 1/2002 e
gue os relacionam com as bases da ECG foram categorizados neste estudo como
sendo os seguintes elementos de conexao:

e a centralidade no desenvolvimento de competéncias necessarias ao trabalho e
aos problemas da sociedade moderna;

e a valorizagdo de saberes comuns a sociedade do conhecimento, selecionados
a partir das necessidades dos alunos, que se caracterizam como
conhecimentos provisérios e desprovidos de um rigor cientifico;

e 0 predominio da relacdo pragmatica entre os conhecimentos adquiridos
durante a formacédo e a pratica pedagdgica do professor, nos diferentes niveis
e modalidades de ensino, tendo como referéncia epistemoldgica as pedagogias
do aprender a aprender; e

e a utilizacdo de formas variadas de tematicas educativas associadas a
conhecimentos diversos, tanto como parte das atividades nucleares dos
cursos, quanto como temas transversais ou extracurriculares.

Esses mesmos elementos de conexdo se mantiveram na Resolugcdo CNE/CES
n°® 2/2015, s6 de que de forma aprimorada, a exemplo da centralidade no
desenvolvimento de competéncias, o estimulo de praticas pedagdgicas, baseadas
nas pedagogias do aprender a aprender; a valorizacdo de saberes comuns a
sociedade do conhecimento; e o predominio da simetria invertida.

Além disso, novos elementos de conexdo com a ECG se apresentam no texto

da Resolucdo de 2015, o que aproxima mais ainda as DCNs para a formacéo do



259

professor no Brasil com a proposta da UNESCO, tais como: a mobilidade estudantil,
o0 intercambio académico e outras atividades comuns a Internacionalizacdo da
Educacdo Superior, além de atividades de comunicacdo e expressao, visando a
aguisicdo e a apropriacdo de recursos de linguagem, capazes de comunicar,
interpretar a realidade estudada e criar conexdes com a vida social.

Dessa forma, o estudo deixa evidente que as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacdo do Professor da Educacdo Basica, em desenvolvimento na
atualidade no Brasil, apresentam elementos bastantes significativos no campo
epistemologico para que a proposta curricular dos cursos de licenciatura, dentre eles
curso de Educacdo Fisica, possam ser constituidos de nexos com a proposta
formatada pela Unesco sobre a ECG.

Por fim, podemos identificar os aspectos da Educacao para a Cidadania Global
que poderiam estar presentes nos projetos politicos pedagoégicos dos cursos de
Educacdo Fisica das universidades publicas do estado do Para. Para tal,
inicialmente apresentamos o0s primeiros indicios da relacdo das politicas de
formacdo do professor de Educacédo Fisica no Brasil com as recomendacfes da
Unesco para a formacao de professores, por compreender que essas relagées nao
se constituem de maneira estanque e pragmatica, mas que compdem um conjunto
de relacdes de interesses historicos, assim como se constituiu 0 conceito de
cidadania e de cidadania global.

Assim, identificamos as rela¢des entre os aspectos comuns a Educacdo para
Cidadania Global e a proposta de formacéo, presente nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo do Graduado em Educacdo Fisica, tendo como
referéncia para isso sete elementos categorizados no estudo como essenciais para o
desenvolvimento da ECG, séo eles:

e Formacdo com centralidade no desenvolvimento nas pedagogias das

competéncias;

e Estimulo de praticas pedagdgicas baseadas no lema aprender a aprender;

e Valorizagdo de saberes comuns a sociedade do conhecimento;

e Desenvolvimento da relagdo pragmética entre o que a prética pedagogica do

professor no cotidiano das aulas exige e 0os conhecimentos que devem ser

ensinados na formagé&o do professor;
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e Uso de tematicas educativas, associadas a conhecimentos diversos
(palavras-chave da ECG), que representam questdes globais e locais que
podem ser desenvolvidas por meio de temas transversais ou integradas em
determinadas disciplinas ou ainda como disciplinas autbnomas;

e Proposicdo de praticas de ensino que possibilitem aos discentes
compreender as diferentes culturas e se envolver com questdes globais;

e Indicativo de dinamicas pedagogicas comuns a Internacionalizacdo da
Educacado Superior, tais como: cursos a distancia, uso das TICs, programas
de mobilidade académica e/ou convénios interinstitucional (dentro ou fora do
pais).

A partir desses elementos também podemos perceber que o Projeto
Pedagogico de Curso da Faculdade de Educacéo Fisica da Universidade Federal do
Para (UFPA) apresenta relacbes epistemologicas com seis dos setes aspectos
categorizados pela pesquisa como sendo comuns a ECG, sendo isento nessa
relacdo apenas o sétimo elemento. JA o Projeto Politico Pedagdgico do Curso de
Educacdo Fisica da Universidade do Estado do Pard (UEPA) apresenta relacdes
apenas com o sétimo elemento relacionado. Contudo, se considerarmos a
concepcao de mundo e de educacdo que esta posta nesse documento, podemos
inferir que as dinamicas pedagogicas, comuns a Internacionalizacdo da Educacéo
Superior, propostas pelo CEDF/UEPA, estdo muito mais associadas a concepcao,
elaborada por Morosini (2017b), do que a perspectiva da globalizacao capitalista.

Cabe destacar que a concepcédo de educagdo, bem como a proposta de
formacdo de professores, desenvolvida no Projeto Politico Pedagdgico do
CEDF/UEPA, se orienta a partir da educacao politécnica/omnilateral e da concepcéo
ampliada de formacdo. Além disso, desenvolve criticas ao modelo de educagéo
neoliberal e a propostas de formacéo de professores que se orientam com bases em
acbes que sdo comuns as categorias definidas, neste estudo, como comuns a
Educacao para a Cidadania Global.

Todas as situagcdes mencionadas neste estudo apontam para a confirmacao da
hipétese inicial deste estudo, transformando em Tese, ha nexos entre as
recomendacdes da Unesco para o desenvolvimento da Educacéo para a Cidadania
Global e a proposta de formacéo, presente nos Projetos Politicos Pedagogicos dos
Cursos de Educacao Fisica das universidades publicas do estado do Para. Mas a

relacdo que o estudo identificou se restringiu apenas aos documentos analisados,
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para saber se ha materialidade dessa relacdo também existe ou ndo no cotidiano
dessas instituicbes de ensino, torna-se necessario que haja um estudo de campo
para que a organizacdo do trabalho pedagdgico e a préatica docente dos professores
dos cursos sejam analisados de forma adequada, para considerar 0s processos de
mediacao e de possiveis resisténcia (tanto a proposta da UEPA como o da UFPA) e
assim chegar a um resultado mais proximo da realidade sobre o problema de
pesquisa que originou este estudo.

O fato € que muitos desafios estdo postos para que 0s sujeitos que compdem
0s cursos de licenciatura no Brasil possam dispor de uma educacdo que seja
desenvolvida de maneira contraria a l6gica da globalizacdo capitalista. Cabe
destacar que somos avessos ao modelo de educacédo proposto pela Unesco para o
desenvolvimento da Educacdo para a Cidadania Global, haja vista que somos
radicalmente contrarios aos aspectos que a caracterizam. Isso porque os indicios
nos mostram que a ECG é uma alternativa, fundamentada sobre as necessidades do
modo de producdo capitalista, pautada em conhecimentos que sdo elaborados
apenas para atender demandas pontuais e ndo para uma transformacéao radical da
pratica social dos individuos.

E vélida, para este estudo, a ideia de que somente a combinagdo entre o
conhecimento experimental e o conhecimento teorico sélido cria as condi¢Bes
necessarias para superar os problemas fundamentais da realidade educacional.
Portanto, € essencial que possamos compreender a necessidade do
desenvolvimento de um projeto de formacgé&o de professores, dentre eles, o professor
de Educacdo Fisica, baseado em um Sistema Nacional de Educac¢édo, bem como em
um Sistema Nacional de Formacao de Professores, orientado por uma concepc¢ao
sécio historica de educacéo, que valorize o docente, garantindo, a ele, condi¢ges de
trabalho, fundamentada na historia de luta do movimento dos trabalhadores da
educacao.

Um Sistema Nacional de Formacao de Professores, bem como um Sistema
Nacional de Educacdo, deve garantir maior compreensdao dos significados
ideologicos, presentes no contexto educacional e social, porque isso possibilita que
os individuos, em especial, os Graduandos de Educacéo Fisica possam explorar os
problemas educacionais em sua origem social e histérica. Por isso, a necessidade
de uma proposta de formagéo que valorize uma base comum nacional, constituida

de uma solida formacéo tedrica e interdisciplinar, que possa também estimular a
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permanente relacdo entre a teoria e a prética, a gestdo democratica, 0 compromisso
social e ético, a avaliagdo permanente, a articulagdo entre formacéo inicial e
continuada e o trabalho como principio educativo.

Diante do exposto, conclui-se que 0s objetivos propostos neste estudo foram
alcancados, embora alguns questionamentos tenham surgido durante a pesquisa, 0
gue nos revela a necessidade de novas investigagbes sobre os aspectos que
ficaram em aberto. Permanece néo revelado a forma como o0s aspectos comuns a
ECG se materializam no cotidiano das aulas da Faculdade de Educacéo Fisica da
UFPA, assim como a forma como os aspectos contrarios a essa légica se faz no dia
a dia do Curso de educacgdo Fisica da UEPA. Para isso, torna-se indispenséavel
considerar os indicativos propostos no paragrafo anterior.

Por fim, como reflexdo final deste Tese, concluimos que a formacdo do
professor de Educacéo Fisica, desenvolvida nas Universidades publicas do estado
do Parg, assim como nas demais Instituicdes de Ensino Superior, para atender as
demandas sociais, precisa ter como referéncia Projetos Politico-Pedagdgicos que
busquem alterar significativamente a organizacdo hegemoénica do trabalho
pedagdgico, instituido verticalmente na histéria da Educacédo Fisica brasileira. Para
tanto, se faz necessario que sejam elaboradas propostas que atendam as demandas
da classe trabalhadora, contrarias aos interesses de grupos corporativos e
reacionarios, enfrentando a alienacdo que submete a nossa forca de trabalho ao

modo de producédo capitalista e a globalizacdo de sua economia.
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