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RESUMO

FARIA, P. A. A integracao das Forgas Armadas brasileiras: uma analise da
elaboracao curricular dos cursos de Comando e Estado-Maior. 2014. 146f.
Dissertagcao (Mestrado) — Programa de Pds-graduagao em Ciéncias Aeroespaciais
— Universidade da Forca Aérea, Rio de Janeiro, 2014.

A presente pesquisa tem como objetivo geral analisar a insergdo do conceito de
integracéo na elaboragao curricular adotada nos cursos de Comando e Estado-Maior
da Marinha do Brasil (MB), do Exército Brasileiro (EB) e da Aeronautica (Aer),
tomando como base as orientagdes relativas a integragdo entre as For¢cas Armadas
brasileiras (FA), emanadas pelo Ministério da Defesa (MD). A fundamentacéo tedrica
discorre sobre a Defesa e as Forcas Armadas, apontando os antecedentes
histéricos que mostram o surgimento do conceito de integragdo, as consequéncias
dessa integracdo para a estrutura das For¢cas Armadas e para as suas areas de
ensino, com foco nos Cursos de Comando e Estado-Maior. Em seu &mago aborda,
também, as interferéncias que o processo de construcdo da educacao recebe até
constituir-se. Apresenta, ainda, as teorias curriculares e reflexdes sobre a concepcgéao
curricular, destacando a importancia desses aspectos para a definicdo dos Cursos
de Comando e Estado-Maior da MB, do EB e da FAB. A coleta de dados foi
realizada por meio de coleta de depoimentos junto a representantes da Escola de
Guerra Naval (EGN), da Escola de Comando e Estado-Maior do Exército (ECEME) e
da Escola de Comando e Estado-Maior da Aeronautica (ECEMAR). Um
representante da Escola Superior de Guerra (ESG) também foi entrevistado com o
intuito de fornecer informagdes sobre o Curso de Comando e Estado-Maior Conjunto
(CEMC). Complementando a coleta de dados, foram ainda levantados os curriculos
de cada um dos cursos e documentos afins, com vistas a identificar elementos que
apontem para a integragdo no momento da elaboragao curricular. A analise dos
dados foi dividida em quatro categorias: Estrutura Curricular; Critérios para as aulas
ministradas pela outra Forca; Perfil Profissiografico; e Integragdo das FA. Como
resultado desta pesquisa, concluiu-se que a integragdo ocorre, parcialmente, no
momento da elaboracao curricular, por meio da Comissao Interescolar de Doutrina
de Operagdes Conjuntas (CIDOC), que discute temas vinculados a Doutrina de
Operagdes Conjuntas (DOC). No que concerne a aspectos relacionados a Filosofia
educacional, teoria-pedagdgica, estrutura curricular, conteudos adicionais e demais
elementos do curriculo, verificou-se que sado elaborados, singularmente, pelas FA.
Constatou-se, ainda, que ndo ha definido um perfil do Oficial de Estado-Maior
Conjunto, o que poderia fundamentar um curriculo integrado.

Palavras-chave: Forcas Armadas. Ministério da Defesa. Cursos de Comando e
Estado-Maior. Integracado. Curriculo.



ABSTRACT

FARIA, P. A.Brazilian Armed Forces integration: a Command and Staff courses
curriculum design analysis. 2014 146f. Thesis (MA) - Aerospace Sciences Graduate
Program - Air Force University, Rio de Janeiro, 2014.

This research analyzes the overall curriculum design adopted in Braziliam Navy
(BN), Army (BA) and Air Force (BAF) Command and General Staff courses, based
on the guidelines of Armed Forces (AF) integration’s issued by the Ministry of
Defence. The theoretical discourses on Defence and the Armed Forces, pointing out
the historical background that shows the emergence of the concept of integration, its
consequences for the Armed Forces and their respective teaching areas, specifically
focused on Command Staff courses. At its core, it addresses also the interferences
that the education process construction suffers throughout its constitution. It also
presents the curriculum design theories and reflections, highlighting the role played
by them on the BN, BA and BAF Command and General Staff course definition. Data
collection was conducted through interviews with representatives of the Naval War
College (NWC), the Army Command and General Staff School (ACGSS) and the Air
Force Command and General Air Staff School (AFCGSS). A representative of the
War School (WS) was also interviewed in order to provide information about the Joint
Command and Staff Course (CSC). Complementing the data collection, the curricula
of each Course and related documents were raised, in order to identify elements that
could point the existing level of integration at the moment of the curricular design
elaboration. The data analysis was divided into four categories: Curriculum Structure;
Criteria for Classes taught by other Force; Professional Profile; and Armed Force’s
Integration. As research results, it was concluded that integration occurs, partially,
upon curriculum design through the Joint Operations Doctrine Interscholastic
Committee (JODIC), which discusses issues focused on Joint Doctrine Operations
(JDO). With regard to aspects relating to Educational philosophy, Pedagogical
theory, curricular structure, additional content and other curriculum elements, it was
found that are designed individually by each Armed Force. It was attested, too, that
there isn’t a profile set for the Joint Senior Officers, which could support an integrated
curriculum.

Keywords: Armed Forces. Ministry of Defence. Command and General Staff Course.
Integration. Curriculum.
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INTRODUGAO

A Segunda Guerra Mundial foi um evento marcante na histéria da
humanidade. Paises considerados poténcias mundiais se dedicaram por mais de
cinco anos a conflitos armados de grandes proporg¢des. Essa guerra, que terminou
em 1945, teve consequéncias sociais, econdmicas e geopoliticas que transformaram
o contexto internacional da época.

As experiéncias bélicas vivenciadas em tal conflto provocaram,
posteriormente, mudangas nos procedimentos operacionais e nas estruturas
militares em todo o mundo. O emprego de operagdes conjuntas obteve tanto éxito
na Segunda Grande Guerra (SGG), que um expressivo numero de paises passou a
estruturar as suas Forgcas Armadas (FA) sob o comando de um unico Estado-Maior
ou Ministério da Defesa (BANHA, 1987). O Brasil acompanhou tais modificagdes,
criando, em 1946, o Estado-Maior Geral (EMG). Porém, foi com o advento do
Ministério da Defesa (MD), em 1999, que a reestruturagdo militar se consolidou, de
acordo com esta concepgao organizacional.

O MD, em seu documento de mais alto nivel, a Politica Nacional de Defesa
(PND) (BRASIL, 2013a), bem como em outras documentagdes de sua competéncia,
prevé a relagdo integrada que deve prevalecer entre as FA brasileiras, seja em
tempo de paz ou na guerra. Os desdobramentos da PND suscitaram, em diversas
'areas, alteragdes no modus operandi das FA gerando questionamentos e reflexdes
sobre a educacao dos militares, que identificaram, diante dessa nova realidade, a
necessidade de prepararem-se adequadamente para operarem em conjunto. Esse
modelo de operagéao constitui o “[...] emprego de meios ponderaveis de mais de uma
Forca Singular, sob comando unico.” (BRASIL, 2011c).

Motivadas por essa demanda, a Marinha do Brasil (MB), o Exército Brasileiro
(EB) e a Aeronautica (Aer) alteraram os cursos de Comando e Estado-Maior
ministrados aos oficiais superiores (no posto de Major ou Tenente-Coronel no EB e
na Aer ou Capitdo-de-Fragata ou Capitdo-de-Corveta na MB). Tais cursos tém o
foco no nivel operacional. Anteriormente, esse oficial de Estado-Maior era

preparado, exclusivamente, para atuagéo singular, contudo, as operagdes conjuntas

1 No Brasil, na condugdo da guerra, os niveis de decisdo dividem-se em: politico, estratégico, operacional e
tatico. No nivel operacional ocorrem os planejamentos militares de campanha e a condugdo das operagdes da
guerra de acordo com a estratégia determinada no nivel estratégico. O nivel estratégico, por sua vez, ¢é
responsavel por traduzir as diretrizes politicas em agdes estratégicas que serdo desenvolvidas por diversos
ministérios de modo harmoénico com a expressao militar.
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apontaram para a atuagdo integrada entre as FA e para a necessidade de preparar o
oficial para atuar em um Estado-Maior Conjunto, composto por oficiais das trés FA,
cabendo-lhes planejar as operagdes e assessorar o Comandante. (BRASIL, 2011c).

A partir das orientagcbes do MD, esses cursos passaram a sofrer a
interferéncia do conceito de integragcdo, assim como ocorre, historicamente, na
educacao a cada alteragao politica, econémica ou social, posto nao estar alheia ao
meio em que se insere.

Ha que se considerar, de igual forma, que o curriculo, tido como documento
fundamental da educagéo (Kelly,1981; Sacristan, 1998) é, desde a sua concepgéo,
elaborado para o contexto em que atuara. Ele ndo € instrumento neutro, composto
por conteudos e técnicas desvinculados da realidade politica, social e cultural em
que esta inserido. O curriculo, ao constituir-se, reflete as escolhas dos individuos
que o construiram.

Dentro desse escopo, o problema que esta pesquisa visa investigar, é: em
que medida as Forgas Armadas brasileiras admitem a interferéncia das orientagdes
relativas a integracdo, emanadas pelo MD, no momento da elaboragao curricular dos
Cursos de Comando e Estado-Maior? Para orientar a pesquisa foram estabelecidas
as seguintes questbes: Como as Forgas Armadas reagem diante das orientagdes
relativas a integracdo quando concebem o curriculo do Curso de Comando e
Estado-Maior? Como os atributos esperados do oficial de Estado-Maior sao
definidos, a fim de estabelecer um padréo especifico? De que modo o perfil do oficial
de Estado-Maior Conjunto é definido?

Tal questionamento é resultado da inquietacdo dessa pesquisadora, que
atuou por nove anos na Subdivisdo de Planejamento da Escola de Comando e
Estado Maior da Aeronautica (ECEMAR), planejando especificamente o Curso de
Comando e Estado-Maior (CCEM). Nesse periodo, acompanhou as dificuldades
para se estabelecer, de forma integrada, o curriculo de um curso que tem como
particularidade preservar os conhecimentos da Forga singular e ministrar os
conteudos relacionados ao emprego das operagdes conjuntas, bem como propiciar a
formacgao integral do oficial de Estado-Maior Conjunto, com vistas a sua insergao
harmoniosa nas trés FA.

Esta pesquisa é relevante para as FA e o MD visto que realiza uma analise
curricular considerando o conceito de integragdo, destacado amplamente nos

documentos do MD. Da mesma forma, investiga a elaboragéo curricular de um dos
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cursos de altos estudos das FA, o curso de Comando e Estado-Maior, importante
para o aperfeicoamento dos oficiais superiores e para atuagao desses militares na
guerra.

Assim, o objetivo geral desse estudo consiste em analisar a insergdo do
conceito de integracédo na elaboragao curricular adotada nos cursos de Comando e
Estado-Maior da MB, do EB e da Aer, tomando como base as orientacdes relativas a
integracao entre as Forcas Armadas brasileiras, emanadas do MD. Para tal, foram
estabelecidos objetivos especificos, que, no conjunto, respondem pelo cumprimento
do objetivo geral: Identificar, no processo de elaboragao do curriculo, elementos que
apontem para a integragdo; Comparar os objetivos educacionais dos cursos C-
EMOS (MB), CCEM (EB) e CCEM (Aer); Comparar o perfil que cada FA estabelece
como padrao para os oficiais concludentes do curso de Comando e Estado-Maior; e
Identificar os atributos do Oficial de Estado-Maior Conjunto estabelecidos pelo MD.

Com vistas a contribuir para essa investigacdo, foram levantados os
trabalhos que se alinham ao tema dessa dissertacdo. Siqueira (2008) explorou a
educacgao profissional do oficial de Estado-Maior da Aeronautica, por meio da
pesquisa “A formacdo académico-profissional do oficial de Estado-Maior da
Aeronautica Brasileira e as concepgdes tedricas sobre o poder aéreo: uma analise
temporal entre 2005 e 2008".

Almeida (2005) desenvolveu o tema “Interacdo de altos estudos militares:
uma abordagem curricular para os cursos de Politica e Estratégia das Forgas
Armadas Brasileiras” e investigou se os “[...] aspectos dos cursos de politica e
estratégia podem ser modificados de modo a permitir a interagao de altos estudos
militares nas escolas das Forgas Armadas do Brasil” (ALMEIDA, 2005, p. 16). Os
resultados apontaram que os curriculos dos cursos poderiam ter uma interagdo mais
ampla, contemplando uma parte comum e uma parte especifica. O trabalho
colaborou sobremaneira para a realizagcao desta dissertagdo, pois se trata de uma
pesquisa voltada para a integragcédo de cursos de altos estudos militares.

O trabalho de Negrao (2013), intitulado “O Ensino de Operag¢des Conjuntas
nas Escolas de Altos Estudos das Forgas Armadas”, teve por objetivo estudar a
estrutura do ensino de conteudos relativos a Operagdes Conjuntas nos cursos de
Comando e Estado-Maior da Escola Superior de Guerra (ESG), Escola de Guerra
Naval (EGN), Escola de Comando e Estado-Maior do Exército (ECEME) e Escola de

Comando e Estado-Maior da Aeronautica (ECEMAR). Tal estudo revelou



16

semelhancas e diferengcas entre as Escolas e, para que seu proposito fosse
alcancado, Negrao (2013) utilizou informagdes auferidas por meio de documentos de
ensino, como a carga horaria e o perfil dos alunos. O autor concluiu que o ensino
das operagdes conjuntas contribui para a integragdo das FA e que tal ensino é
melhor desenvolvido quando os oficiais das trés Forcas compdem o corpo discente,
ao invés de se ministrar tal conteudo isoladamente em cada Escola.

Além desses trés autores, documentos legais, normativos e doutrinarios
foram estudados para sustentar as ideias desenvolvidas neste trabalho de pesquisa,
que esta estruturado em cinco capitulos.

O primeiro capitulo desta dissertagdo apresenta, na primeira segdo, um
breve histérico, a partir da Segunda Guerra Mundial, sobre os fatos que impeliram o
desenvolvimento do conceito de integragdo das FA e a criagcdo do MD. Essa
contextualizagdo tem como objetivo mostrar que a centralizacdo do poder das FA
num unico 6rgao de Defesa, bem como sua atuagéao integrada, em tempo de paz ou
de guerra, € uma tendéncia mundial sustentada por experiéncias factuais.

A segunda segao expde a transicdo geoestratégica ocorrida com o fim da
Era Bipolar, momento em que o mundo deixou de ser dividido em dois blocos: um
liberal, comandado pelos Estados Unidos da América (EUA) e outro comunista,
liderado pela extinta Unido das Republicas Socialistas Soviéticas (URSS). Fica
evidenciada a instabilidade politico-estratégica reinante naquela época, apesar da
hegemonia norte-americana. Nesse contexto, € criado, no Brasil, o MD e séo
emitidos novos documentos relativos a Defesa, tais como a PND e a Estratégia
Nacional de Defesa (END), ambos fundamentados na Constituicdo Federativa do
Brasil (CF), e destinados a orientar e direcionar as FA para a integragao.

Os cursos de Comando e Estado-Maior sdo apresentados na terceira secéao,
bem como informagdes sobre o Curso de Comando e Estado-Maior Conjunto
(CEMC) e sobre o Instituto de Doutrina de Operagdes Conjuntas (IDOC) a fim de
esclarecer a inter-relacédo desses com os Cursos de Comando e Estado-Maior das
Forgas Singulares.

O segundo capitulo, na primeira secao, relaciona diferentes aspectos a
educacao, onde sado destacadas as influéncias que a educagao recebe do meio em
que é desenvolvida, tais como a politica, a economia, a ideologia e a cultura. A

segunda segao expde principios da cultura militar e a diversidade cultural do MD.
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O terceiro capitulo apresenta, em sua primeira secdo, a importancia do
curriculo para a educacgao e suas diversas conceituagdes. Na secao seguinte, as
principais teorias curriculares sao discutidas, assim como o surgimento de cada uma
delas, os teoricos que as estudaram e as suas influéncias no curriculo. O capitulo
finaliza com a terceira segdao que trata, especificamente, sobre a concepcgao
curricular.

O quarto capitulo apresenta a metodologia empregada, objetivos, geral e
especificos, e questdes norteadoras. Explica, ainda, a metodologia empregada para
a coleta e a analise dos dados.

Os curriculos dos Cursos de Comando e Estado-Maior, em execu¢do no ano
de 2013, sao objetos na investigacdo desta pesquisa e foram analisados com vistas
a identificar elementos que revelem a integragdo das FA na elaboragao curricular.
Foram realizadas entrevistas com oficiais da EGN, ECEME e ECEMAR, indicados
por essas Escolas, a fim de permitir a coleta de informag¢des acerca da elaboragao
curricular, do curriculo e dos demais dados pertinentes a esta dissertagdo. Com o
intuito de obter informagdes sobre o CEMC e esclarecer a inter-relagdo desse com
os cursos de Comando e Estado-Maior, um representante da ESG, também, foi
entrevistado.

O quinto capitulo apresenta os resultados e a discussdo das seguintes
categorias: Estrutura do curriculo; Critérios para as aulas ministradas pela outra
Forga; Perfil Profissiografico; e Integragdo das FA. Os dados foram analisados com
base no referencial teérico com a finalidade de responder aos objetivos propostos.

Nas consideracdes finais do estudo sdo apresentadas conclusbes acerca da
integracdo na elaboragéo curricular dos Cursos de Comando e Estado-Maior das

Forcas Armadas brasileiras.
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1. DEFESA E FORGAS ARMADAS: PRIMORDIOS DA INTEGRAGAO

1.1 Historico

A Segunda Guerra Mundial, conflagrada em 1939 pela declaragdo de guerra
da Alemanha contra a Polbnia, teve suas razdes arraigadas nas providéncias
tomadas contra a nagcdo germéanica pelos paises aliados vencedores da Primeira
Guerra Mundial no Tratado de Versalhes de 1919, decorrente do armisticio de 1918.
Esses paises, de igual forma, mantiveram-se unidos com o propdsito de combater o
lider alemdo Adolf Hitler na Segunda Grande Guerra (SGG), e colocavam toda a
responsabilidade da primeira guerra na Alemanha (TAYLOR, 1963). Assim, Taylor
(1963, p. 10), diz:

Além disso, supunha-se geralmente que depois da | Guerra Mundial jamais
haveria outra, e portanto o seu estudo nao oferecia licbes para o presente.
Por outro lado, o grande problema que provocara a guerra estava ainda no
centro das questdes internacionais, quando ela terminou. Esse problema
era a Alemanha. Os aliados podiam alegar que a guerra féra provocada pela
agressao alema; os alemaes podiam responder que ela irrompera pela
recusa a conceder a Alemanha seu devido lugar de grande poténcia. Em
ambos os casos, a posicdo alemé é que estava em jogo.

Nesse ambito, os principais paises aliados contra a poténcia alema na
Primeira Grande Guerra (PGG), Inglaterra, Franga e URSS formaram a chamada
Triplice Entente. Os EUA participaram da Primeira Guerra Mundial ao lado dessa
alianca militar e, na SGG, apés o ataque a Pearl Harbor em 1941, tornaram a
associar-se aqueles paises, momento em que a Alemanha declarou-lhes guerra. A
Italia, por sua vez, lutou do lado oposto ao que havia combatido na PGG, e apoiou a
Alemanha (TAYLOR, 1963) no conflito que teve inicio em 1939.

Uma corrente de historiadores acredita que, apdés o fim do embate,
responsabilizar o Chanceler germéanico foi a solugdo mais conveniente e oportuna
para ambos os lados, pois 0 povo alemao, que no final da Primeira Guerra Mundial,
se recusava a assumir a responsabilidade pelo conflito, péde culpar o lider pela
SGG, com tranquilidade (TAYLOR, 1963). De acordo com Taylor (1963, p. 12),
“Hitler pode ter causado muito mal a Alemanha quando vivo, mas compensou-o pelo
seu sacrificio final no Bunker. Nenhuma culpa péstuma, por maior que fosse poderia
fazer-lhe mal.”.

O primeiro alvo alemao, em 1939, foi a Poldnia, que nao resistiu a investida
do exército de Hitler. Diferente da Inglaterra e da Franga, que possuiam

compromissos politicos com o pais invadido e anteviam os desdobramentos
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iminentes da politica expansionista alema (DEBORIN, 1977), os EUA nao entraram
imediatamente no conflito, pois ndo tinham ligacdo direta com o pais subjugado.
Assim, em 3 de setembro de 1939, os governos inglés e francés declararam guerra
a Alemanha.

Durante os primeiros sete meses de embates, a Inglaterra e a Franga
mantiveram o seu poderio bélico de tempos de paz, pois ambos os paises estavam
ocupados demais com a campanha antissoviética promovida, principalmente, por
Lituania, Letbnia e Estbnia, para darem a devida atencéo a Hitler (DEBORIN, 1977).
Foi nesse contexto que a Alemanha seguiu avangando, em abril de 1940, sobre a
Dinamarca e a Noruega e, em maio, ocupou a Bélgica, a Holanda, Luxemburgo e,
por fim, a propria Franca.

A guerra na Europa complicou, também, a situagdo no Oceano Pacifico:
“Los imperialistas japoneses, [...] decidieron aprovechar la ocasién para poner em
practica com la mayor rapidez sus ambiciosos planes de conquista.” (DEBORIN,
1977, p. 116). Em setembro de 1940, Japao, Alemanha e lItalia assinaram o Pacto
de Berlim, por meio do qual selaram a decisdo de operar em conjunto para alcangar
as suas aspiracdes na Asia Oriental e na Europa, estabelecendo uma nova ordem
mundial (DEBORIN, 1977). Este Pacto afetava, diretamente, os interesses da URSS
e, também, os dos EUA e os da Inglaterra. Este envolvimento do Japdo na SGG
acabou, por fim, a incluir oficialmente os EUA no confronto, em 1941.

As rapidas e desconcertantes conquistas nazistas, no campo de batalha,
propiciaram a Alemanha seguranga para efetuar novos ataques: “Las faciles
victorias infundieron en los gobernantes alemanes la seguridad de que podian
realizar cualquier aventura bélica”. (DEBORIN, 1977, p. 106). A aventura,
mencionada pelo autor, refere-se a decisao de antecipar o plano de invasao da
URSS, apesar de reconhecer a forga militar consideravel do inimigo. Tal
posicionamento favoreceu a Inglaterra, pois Hitler foi obrigado a fortalecer a sua
defesa contra a URSS, ao invés de investir todo o seu poderio bélico no ataque ao
territorio britanico. Assim, em 1941, a Alemanha invadiu a URSS, tendo como
consequéncia o alinhamento da URSS as poténcias ocidentais.

A expansao alema, no fim de 1943, havia causado um impasse militar e
logistico: “No comego de 1944 o problema fundamental da Alemanha nazista
consistia em que ela havia conquistado mais territério do que podia defender [...]".

(AMBROSE, 1997, p. 29). Para tornar a situacdo alemd& mais complexa, a
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Wehrmacht (Forcas Armadas alemas) ja havia tentado, por trés vezes, dominar a
URSS. Os nazistas viram a sua estratégia de guerra-reldampago, ou Blitzkrieg —
incursdes rapidas e surpreendentes contra o inimigo — fracassar contra o exército
russo em 1941, em 1942 e, por ultimo, em julho de 1943 em Kursk. “De Kursk em
diante, Hitler ndo tinha mais esperanca de obter uma vitéria militar contra a Unido
Soviética” (AMBROSE, 1997, p. 30). Entdo, o lider alemdo decidiu mudar sua
estratégia, mas nao desistiu da URSS. Ele pensava em ganhar tempo na frente
oriental concentrando o seu poder na frente ocidental da guerra e assim, talvez,
assistir a dissolucao da alianga entre Gra-Bretanha, URSS e EUA.
Alemanha e URSS ja tinham sido parceiras antes de 1941 quando dividiam
o dominio sobre a Europa Oriental, razdo pela qual Hitler, inicialmente, pretendia
retomar a dita cooperacdo (AMBROSE, 1997). O plano para isso era provar a Stalin
que nao era possivel se apoiar nos EUA e na Inglaterra e que, sozinho, o Exército
Vermelho ndo poderia vencé-lo. Para mostrar a sua forga e a fraqueza do inimigo, o
lider nazista determinou o reforco do oeste e deixou clara a sua vontade na Ordem
n°51:
[...]1 A ameacga do leste permanece, mas um perigo ainda maior avulta no
oeste: 0 desembarque anglo-americano! No leste a vastiddo do espacgo
permitira, como um ultimo recurso, uma perda de territério, inclusive em
maior escala, sem que se sofra um golpe mortal quanto a oportunidade de
sobrevivéncia da Alemanha. O mesmo nao acontece no oeste! Se o inimigo
conseguir penetrar nossa defesa numa frente ampla, consequéncias de

tremendas proporgbes se seguirdo dentro de curto tempo. (AMBROSE,
1997, p. 31).

De fato, Hitler também tinha razdes militares para concentrar forgas no leste.
Entretanto, a linha de frente do oeste estava proxima de Reno-Ruhr, coragao
industrial da Alemanha, enquanto a linha de frente russa situava-se a mais de 2.000
km de Berlim. Assim, uma invasdo americana pelo oeste seria mais prejudicial. As
razdes para Hitler concentrar as suas forgas no leste eram mais politicas do que
militares. Como citado anteriormente, a derrota americana e inglesa teria um forte

efeito moral, fato que poderia ser decisivo na guerra:

Uma vez derrotado, o inimigo nunca tentara invadir novamente. Afora suas
pesadas baixas, ele precisaria de meses para organizar uma nova tentativa.
E o fracasso de uma invasao daria um golpe esmagador no moral britanico
e americano. (AMBROSE, 1997, p. 32).

A Wehrmacht foi formada por Hitler para ser um exército incomparavel, o
que pode ter sido verdade em 1939, mas que ndo correspondia a realidade

vivenciada em 1943. As pesadas baixas de pessoal e bélicas, principalmente em
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razao das tentativas de invasao a Russia, tornaram as forcas alemas insuficientes
para ofensivas. Projetos como o da aeronave de combate alema ME — 262 também
foram prejudicais. O Reichmarschall Hermann Goering afirmou a Hitler que
conseguiria transformar o caga 262 em um avido bombardeiro. Entretanto, mesmo
com o apoio de Hitler, em 1944, o suposto bombardeiro relampago ainda n&o estava
operacional (AMBROSE, 1997). Nessas condigbes, a Alemanha, sem recursos
primarios para manter a producédo de industria bélica, com seus projetos de armas
de ultima geracéo atrasados e com suas forcas armadas extenuadas pelo esforgo
continuo de combate em varias frentes, viu-se forcada a tomar uma postura
defensiva na guerra.

Com trés frentes diferentes para defender (2.000Km na frente Oriental,
3.000Km na frente Mediterranea e 6.000km na frente Ocidental), Hitler optou pela

construcao de fortificagdes fixas:

Em setembro de 1942, [...] Hitler reiterou suas ordens para preparar as mais
sélidas fortificagdes fixas possiveis ao longo da Muralha Atlantica. Elas
devem ser construidas, disse ele, na suposicdo de que os anglo-americanos
desfrutassem da supremacia aérea e naval. Somente o concreto podia
resistir ao peso esmagador de bombas e granadas. (AMBROSE, 1997, p.
40).

O ditador nazista planejava que essas fortificagbes fossem ocupadas por
mais de 300.000 homens, apesar de ter sido aconselhado a manter suas tropas e
blindados distantes da costa e do fogo aliado, caso ocorresse a pretensa invasao,
para que fossem utilizados em um contra-ataque. Contudo, ele sabia que, mediante
0s recursos disponiveis, uma contra-ofensiva seria impossivel.

A necessidade de retomar a Europa ndo era novidade para os aliados. Eles

sabiam que cedo ou tarde teriam que atacar para vencer a guerra.

O Chefe de Estado-Maior do Exército dos Estados Unidos, George C.
Marshalll, quisera invadir a Frangca no fim de 1942, e mais ainda nos
meados de 1943. A hesitagdo britdnica e a necessidade politica haviam
forcado uma dispersao para o Mediterrdneo. Entretanto, no fim de 1943, os
britAnicos superaram suas dlvidas e os aliados se comprometeram a
desfechar um ataque através do canal como esforgo decisivo para 1944.
(AMBROSE, 1997, p. 44).

Quando, finalmente, o0 momento de planejar o grande ataque chegou, a
maior dificuldade identificada pelos aliados foi justamente desembarcar e ultrapassar
as barreiras de concreto alemas. O confronto direto foi inevitavel “[...] E o ataque
frontal no “Dia D” se daria do mar para a terra”. (AMBROSE, 1997, p. 46). Apesar
das vantagens alemas, como suas posi¢gbes fortificadas e suas linhas de

comunicacgao, os aliados possuiam um trunfo maior:
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Gragas ao seu controle do mar e do ar, e a produgdo em massa de uma
incrivel variedade de barcos de desembarque, os aliados tinham uma
mobilidade sem precedentes. Eles poderiam escolher quando e onde em
que a batalha deveria ser travada. (AMBROSE, 1997, p. 45).

Desse modo, para acessar o territorio francés, decidiu-se iniciar os combates
a partir de cinco praias: Utah, Omaha, Sword, Juno e Gold. Todo o poder bélico
estava engajado e as trés FA foram utilizadas. Cada pais aliado, além dos paises
que os apoiavam a exemplo do Canada, contribuiu com algum recurso. As tropas de
infantaria empregaram as embarcagbes mistas de desembarque de veiculos e
pessoal (LCVP), projetadas por Andrew Higgins (AMBROSE, 1997). Os
paraquedistas foram langados por avides C-47 atras das linhas inimigas.

Segundo Ambrose (1997), o planejamento da Operagao Ovelord durou mais
de um ano e se iniciou em 1943, sob a coordenacado do Tenente-General britanico
Frederick Morgan, Chefe do Estado-Maior do Comando Supremo Aliado (COSSAG).
Em 1944, o comando da COSSAG e da operacdo foi assumido pelo General
estadunidense Eisenhower. Apds negociagao de viés politico, entre os americanos e
ingleses, definiu-se que haveria um unico Comandante para todas as Forgas e,
consequentemente, para toda a operagao.

De acordo com Ambrose (1997), a SGG foi vencida, e os aliados iniciaram a
retomada da Europa. A rendicdo alema foi assinada em maio de 1945, apds o
suicidio de Hitler em Berlim, em 30 de abril. O Japao rendeu-se em agosto do
mesmo ano.

Como se pode observar, a Operacdo Overlord é reconhecida por sua
importancia histérica e por sua complexidade, ao considerar a lideranga de trés FA
por um s6 Comandante.

O modelo de batalha descrito, conhecido como “Operagbes Conjuntas”,
caracteriza-se por um Estado-Maior, composto por representantes das Forgcas
Armadas, Naval, Terrestre e Aérea, sob um Comando unico. Operagdes conjuntas ja
haviam sido aplicadas em outras situagcdes, mas a Operacdo Overlord provocou
mudancgas significativas que ocasionaram alteragdes no contexto politico e na
estrutura militar mundial. Apds as experiéncias das batalhas travadas na SGG, o
General Eisenhower chegou a declarar: “As guerras terrestres, navais e aéreas
independentes desaparecerao para sempre”. (BANHA, 1987, p. 18).

No Brasil, ha registros do emprego das FA conjuntas em 1852, na

Campanha da Provincia Cisplatina, travada contra Rosas, e também na Guerra do
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Paraguai (1864-1870). Esses cofrontos tiveram origem na busca do Império do
Brasil pelo controle do Rio da Prata que era um canal de comunicagdo e comércio
para Brasil, Paraguai, Uruguai e Argentina. “Foi fazendo-se temer que o Governo
Imperial preservou a hegemonia brasileira no Prata.” (BARRIO, 2011, p. 173).
Assim, manteve a Bacia Cisplatina como ligagao entre o Estado do Mato Grosso e a
capital, Rio de Janeiro, e a principal via de escoamento da produgao, decisio vital
para a economia (BARRIO, 2011).

O lider uruguaio Manuel Oribe, do partido Blanco, revezava o poder do pais
desde a sua independéncia, em 1828, com Fructuoso Rivera do partido Colorado.
Os ideais federalistas de Oribe o fizeram estreitar lagos com o ditador argentino
Juan Manuel de Rosas e ambos passaram a perseguir o poder definitivo do Uruguai
e o controle da Bacia Cisplatina. Vendo sua hegemonia ameagada e tendo
conhecimento das “[...] violéncias que ocorriam nas fronteiras do Império [...]”
(BARRIO, 2011, p. 128), pois Rosas e Oribe tinham como pratica fuzilamentos e
decapitagdes, o Império do Brasil decidiu por uma intervencéo e agiu contra Rosas e
Oribe em 1851 (BARRIO, 2011).

Segundo Barrio (2011), em 4 de setembro de 1851, Duque de Caxias, que
liderava o exército do Império, cruzou a fronteira entre o Rio Grande do Sul e o
Uruguai, apoiado pela esquadra brasileira comandanda pelo Almirante John Pascoe
Grefell, e subiu o Rio de Prata para impedir a passagem de uruguaios para a
Argentina. Nessa investida, Oribe rendeu-se sem resistir.

Iniciou-se, entdo, a ofensiva contra Rosas que sofreu uma rapida derrota. A
esquadra brasileira defrontou-se com o exército comandado pelo proprio Rosas, em
Monte Caseros, e derrotou-o em algumas horas, no dia 3 de fevereiro de 1852
(BARRIO, 2011).

A Guerra da Triplice Entente ou Guerra do Paraguai, iniciada em 1864, foi o
conflito seguinte onde foram empregadas as operacgdes conjuntas. Esse conflito foi
motivado pela intervengdo do Império do Brasil ao Uruguai, em decorréncia dos
constantes conflitos na fronteira, entre gauchos e o governo Blanco. Os fazendeiros
gauchos nao concordavam com as regras do governo Blanco que impedia o livre
transito de gado e escravos nos dois lados da fronteira. Além disso, constantemente,
invadiam terras uruguaias, pois se sentiam prejudicados na sua extensao.
(IZECKSOHN, 2002).



24

Segundo lzecksohn (2002), com a intervengdo, o Paraguai se sentiu
ameacgado, uma vez que tal atitude quebrava, na concepg¢éo paraguaia, o equilibrio
entre os Estados na regido do Rio da Prata. Tal situacdo culminou com o
fechamento do porto de Montevidéu e com a invasdo do exército de Francisco
Solano Lopez, no Estado do Mato Grosso, em dezembro de 1864.

De acordo com Bittencourt (2011), essa guerra, que tinha como aliados o
Brasil, a Argentina e o Uruguai, teve seu inicio marcado por operagdes conjuntas e
combinadas sem unidade de Comando. Mesmo entre os exércitos aliados que
estavam, oficialmente, sob o comando geral do Presidente Argentino, General
Bartolomé Mitre, a unidade néo existia e varios conflitos aconteceram.

Desde o inicio, segundo Bittencourt (2011), a Forga Naval apoiou as Forgas
Terrestres e garantiu, na batalha do Riachuelo, o bloqueio do Paraguai. Tal batalha
ocorreu no momento da retomada da cidade de Corrientes, que foi o local escolhido
para planejar a maior operagao conjunta da Guerra, a de Passo da Patria. Apesar da

escolha, a invasdo do Paraguai comecgou no Rio Parana:

Foi uma operacédo conjunta de grande porte, bem planejada e executada,
em que os navios transportaram cerca de 45 mil homens, equipamentos
bélicos e suprimentos e também foram empregados para bombardear as
posi¢des paraguaias. (BITTENCOURT, 2011, p. 32).

Apds 0 sucesso da invasdo, os aliados sofreram a derrota da guerra em
Curupaiti. A partir de entdo, o Marqués de Caxias foi designado Comandante em
Chefe de todas as Forgcas Brasileiras e, por escolha dele, nomeou como
Comandante da Forga Naval do Brasil, Joaquim José Ignacio, futuro Visconde de
Inhauma. Desse momento em diante, passou a haver unidade de Comando nas
Forcas Brasileiras. Sob esses dois comandos, Curupaiti e Humaita foram
ultrapassados e as Forgas aliadas avancaram para a capital, Assungcdo. Em
dezembro de 1868, apds uma sucessdo de combates, o exército paraguaio foi
derrotado, mas a guerra se estendeu até 1870, devido a fuga do Presidente
paraguaio, Lopez, para as Cordilheiras.

No entanto, no inicio de 1969, Visconde de Inhauma entregou o Comando
da Forca Naval, e Caxias, pouco tempo depois, deixou o Comando de todas as
Forcas Brasileiras, regressando ao Rio de Janeiro. Bittencourt (2011) destaca que

Caxias:

[...] tendo sob seu comando a For¢ca Naval de Inhauma, realizou uma
sequencia de operagdes combinadas muito bem coordenadas. Téao
importante, porém, quanto a ter um comando unificado, foi sua competéncia
e a confianga existente entre ele e Inhaima. Operagdes combinadas ou
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conjuntas sdo, em geral, muito dificeis e [.] dependem de bom
entendimento, dificil de se obter apenas formalmente. (BITTENCOURT,
2001, p. 40).

O breve registro das batalhas travadas na Campanha da Provincia
Cisplatina e na Guerra do Paraguai evidencia o emprego das operagdes conjuntas
com a participacado do Brasil no século XIX. No entanto, somente apés a SGG tais
operagdes, como mencionado anteriormente, provocaram as mudangas na estrutura
militar.

Tanto assim que, de acordo com Banha (1987), a criacédo do Estado-Maior
Geral (EMG), que deu origem ao Estado-Maior das Forgas Armadas (EMFA) e,
posteriormente, ao Ministério da Defesa (MD), esta diretamente ligada a participacao
do pais na SGG. No pds-guerra, em decorréncia das licdes aprendidas e das
vivéncias nela incorporadas, a estrutura militar brasileira sofreu alteragdes, e tornou-
se comum em ambito internacional, “[...] a criacdo de Ministérios da Defesa ou de
estados-maiores combinados, organizados diferentemente em cada pais, de acordo
com suas peculiaridades”. (BANHA, 1987, p. 11).

Conforme o historico do MD (BRASIL, 2013c), a Constituicdo de 1946 ja
citava a criagao de um Ministério unico, o chamado Estado-Maior Geral (EMG). Em
1949, o EMFA substituiu o EMG e, segundo Banha (1987), dificuldades encontradas

por esse novo orgao foram constatadas:

[...] na incompreenséo do real papel do EMFA; no desconhecimento da sua
atuacdo como assessoria militar do governo para o emprego e fixagdo da
Doutrina Militar, de interesse das forgas singulares; no fato de ter sido a ele
atribuida, desde sua criagdo, a possibilidade de ser o embrido de um
Ministério da Defesa, contrariando tradi¢des histéricas e politicas e a
mentalidade vigente em nossas forgas singulares; e na auséncia de espirito
de Forga Armada. (BANHA, 1987, p. 12).

Em 1958, apds quase uma década da criagdo do EMFA, o Marechal
Humberto de Alencar Castelo Branco efetuou, durante conferéncia ministrada na
Escola de Comando e Estado-Maior do Exército (ECEME), uma analise do nivel de

integracao alcangado naquela oportunidade:

O funcionamento do conjunto das Forcas Armadas é ainda incipiente,
precéario. Existe um desconhecimento de objetivos comuns e existe em
grande monta os particularismos de cada Forga. Falta uma doutrina
imperativa que cada Forgca receba como imperativo a cumprir, pois nao
existe, ainda na pratica, uma forca imperativa de execucdo dos papéis
elaborados pelo Estado-Maior das Forgas Armadas. (BANHA, 1987, p. 25).

Segundo o histérico do MD (BRASIL, 2013c), em 1967, o entdo Presidente

da Republica, Marechal Castelo Branco, assinou o Decreto-Lei 200, de 25 de
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fevereiro, com o objetivo de promover estudos para a criagdo do Ministério das
Forcas Armadas. Apesar da iniciativa, essa intencao ficou abandonada até 1995,
quando o Presidente Fernando Henrique Cardoso determinou o recomeco das

discussoes a respeito, estando a responsabilidade dos estudos atribuida ao EMFA:

Durante os anos de 1995/96, o EMFA, responsavel pelos estudos sobre a
criagdo do Ministério da Defesa, constatou que, entre 179 paises, apenas
23 nao possuiam Forgas Armadas integradas por um unico Ministério.
Desses 23 paises, apenas trés, entre eles o Brasil, possuiam dimensodes
politicas para justificar a criagcdo de um Ministério da Defesa, como extensao
territorial e Forgas Armadas treinadas e estruturadas. (BRASIL, 2013c).

As pesquisas para a criacdo do Ministério contaram, ainda, com um grupo
de trabalho interministerial que determinou as diretrizes para a sua implantagéo.

Apds sua reeleicdo, Fernando Henrique Cardoso nomeou o Senador Elcio
Alvares como ministro Extraordinario da Defesa e oficializou, em 10 de junho de
1999, a criacdo do MD. Atualmente, a Portaria Normativa n° 1.797 MD, de 25/11/10,

estabelece como missao do Ministério:

Coordenar o esforgo integrado de defesa, visando contribuir para a garantia
da soberania, dos poderes constitucionais, da lei e da ordem, do patriménio
nacional, a salvaguarda dos interesses nacionais e o incremento da
insercao do Brasil no cenario internacional. (BRASIL, 2013c).

Cabe, ainda, ao MD:

[...] exercer a direcao superior das For¢cas Armadas, constituidas pela
Marinha, pelo Exército e pela Aeronautica. Uma de suas principais
atribuicbes € o estabelecimento de politicas ligadas a Defesa e a Seguranga
do Pais, além da implementagdo da Estratégia Nacional de Defesa, em
vigor desde dezembro de 2008. (BRASIL, 2013c).

A partir do exposto, observa-se que, com a criagédo do MD, a MB, o EB e a
Aer, que tiveram seus status modificados de Ministérios para Comandos, foram
submetidos a um processo de consolidagao e de centralizacdo de suas politicas e
diretrizes, as quais passaram a ser subordinadas a um unico 6rgao superior que

integra a operagao em tempos de paz ou de guerra.
1.2 As Forgas Armadas e a Integragao

Apo6s o fim da SGG, ocorreram diversas mudangas no cenario politico,
econOmico e militar. Em 1945, nas Conferéncias de Yalta e Potsdam, o mundo foi
dividido em dois polos geopoliticos (GOES, 2005). De um lado, posicionava-se
URSS, e do outro, os EUA.

[...] a URSS nao era simplesmente um aliado dificil nas negociagbes de
YALTA e POTSDAM, mas, ao contrario, era, inquestionavelmente, o
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principal opositor geopolitico dos Estados Unidos no contexto mundial que
surgia. Consolidava-se, pois, a confrontagdo bipolar, tendo-se, de um lado,
a expansdo soviética e, do outro, a contencdo norte-americana. (GOES,
2005, p. 21).

Diferentes criticas foram elaboradas quanto a esse confronto entre as
superpoténcias, denominado Guerra Fria. Uma corrente de pensamento
predominante afirma que o fato provocador do conflito foi a agressividade soviética
que os EUA tentaram interromper. Outra corrente defende que o poder soviético foi
extremamente valorizado e que as medidas politicas tomadas pelos EUA foram
exageradas. (CHOMSKY, 2003).

Apesar das variantes, o que pode ser observado é que, estrategicamente, a
URSS fazia uma politica expansionista do comunismo influenciada pela teoria de
Halford Mackinder. Segundo essa teoria, o Estado Nacional que dominasse a
Eurasia (coragdo da Terra) controlaria a llha-mundo (Europa, Asia e Africa) e,
consequentemente, o mundo. (GOES, 2005).

Os EUA, por sua vez, assumiram a geoestratégia de contencao de Nicholas

Spykman:

Para SPYKMAN, o que realmente importa € a ocupagdo das bordas ou
fimbrias da Ilha Mundial, € o chamado Rimland ou anel interior. Pelo
controle do Rimland, evita-se a expansao da poténcia central que tenha o
dominio do Coragédo da Terra, impedindo-a de atingir a llha do Mundo.
(GOES, 2005, p.23).

De acordo com Godes (2005), para obter sucesso, cada poténcia se aliou a
outros paises e, assim, o mundo foi dividido em dois blocos que mantiveram suas

estratégias por mais de 40 anos, até a dissolugdo da URSS.

A queda do muro de Berlim, no dia 11 de novembro de 1989, iria modificar
definitivamente a conjuntura geoestratégica. A implosdo da Unido Soviética,
em outubro de 1991, ocorria apés a vitéria americana na Guerra do Golfo.
Pela primeira vez, sem rival, os Estados Unidos dominavam, enfim, o
mundo. (RAMONET, 2001, p. 38).

Como se observa, a previsao de que os EUA dominariam o mundo foi a ideia
central de uma das teorias que surgiram com o fim da Guerra Fria e da ameacga
constante da guerra nuclear. O seu principal desenvolvedor foi Francis Fukuyama
que vaticinou o triunfo do modelo liberal. Outros autores, como Paul Kennedy e
Samuel Huntington, foram menos otimistas em suas analises, e seus prognosticos
retrataram o fim da hegemonia americana, bem como o choque entre as civilizagdes
oriental e ocidental (SILVA, 2010).
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Godes (2005) explica que o novo cenario geopolitico mostrou-se instavel nas
décadas seguintes, apesar da supremacia americana, € promoveu ameagas que

ndo eram consideradas, conforme afirma:

Com efeito, no plano geopolitico, o colapso do Império Soviético gerou uma
nova matriz de ameagas a seguranga internacional, cuja composi¢cao se
pauta em uma diviséo triplice, a saber: a) ameacgas regionais; b) ameacas
transnacionais; e ¢) ameacas de proliferagdo das armas de destruicdo em
massa. (GOES, 2005, p. 28).

As supracitadas ameacgas resultaram numa alteragdo estratégica mundial.
De acordo com Almeida (2010, p. 164):

[...] Amplia-se o constructo estratégia, abrangendo o que vem sendo
denominado guerra nado convencional. [...] O enorme incremento da
tecnologia, a partir das ultimas décadas do século XX, esta trazendo um
novo conceito para a estratégia militar.

Considerando esse cenario geoestratégico internacional e avaliagdes do
ambiente nacional, o MD publicou o seu documento de mais alto nivel, a Politica
Nacional de Defesa (PND), pelo Decreto n° 373, de 25 de setembro de 2013. A
finalidade desse documento estratégico € “[...] estabelecer objetivos e orientagdes
para o preparo € o emprego dos setores militar e civil em todas as esferas do Poder
Nacional, em prol da Defesa Nacional.” (BRASIL, 2013a, p. 1).

Em consonéncia com a PND esta a Estratégia Nacional de Defesa (END),

Decreto n° 373, de 25 de setembro de 2013, documento de responsabilidade do MD.

[...] € o vinculo entre o conceito e a politica de independéncia nacional, de
um lado, e as Forgas Armadas para resguardar essa independéncia, de
outro. Trata de questdes politicas e institucionais decisivas para a defesa do
Pais, como os objetivos da sua “grande estratégia” e os meios para fazer
com que a Nacado participe da defesa. Aborda, também, problemas
propriamente militares, derivados da influéncia dessa “grande estratégia” na
orientacao e nas praticas operacionais das trés Forgas. (BRASIL, 2013a, p.
2).

A PND e a END fundamentam-se na Constituigdo Federativa do Brasil (CF)
(1988) e, por isso, dissertam em suas introdugdes sobre o Principio da Resolu¢ao
Pacifica dos Conflitos, mostrando a preferéncia do pais pela diplomacia. Nesse

sentido, a CF é categdrica desde seu predmbulo.

Nés, representantes do povo brasileiro, reunidos em Assembléia Nacional
Constituinte para instituir um Estado Democratico, destinado a assegurar o
exercicio dos direitos sociais e individuais, a liberdade, a seguranga, o bem-
estar, o desenvolvimento, a igualdade e a justica como valores supremos de
uma sociedade fraterna, pluralista e sem preconceitos, fundada na harmonia
social e comprometida, na ordem interna e internacional, com a solugao
pacifica das controvérsias, promulgamos, sob a protegdo de Deus, a
seguinte CONSTITUICAO DA REPUBLICA FEDERATIVA DO BRASIL.
(BRASIL, 1988, Preadmbulo).
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Apesar de a CF prever a solucdo pacifica das controvérsias, a possibilidade
de defesa por meio do confronto n&o é desconsiderada, haja vista, em seu Art. 1°,
declarar a soberania como um dos fundamentos do Estado democratico brasileiro.
Para garantir a soberania pode ser necessaria a utilizagdo de meios bélicos,
determinada pelo Comandante Supremo das FA, o Presidente da Republica, assim
instituido no seu Art. 84.

Nos Art. 142 e 143 da CF sao determinados os principios basicos das FA,
constituidas pela MB, pelo EB e pela Aer. Entre eles, a sua destinagao “[...] a defesa
da Patria, a garantia dos poderes constitucionais e, por iniciativa de qualquer destes,
da lei e da ordem.” (BRASIL, 1988, p. 26). Observa-se, também, no texto, a
indicagao de possivel conflito armado, pois o paragrafo 1° do Art. 142 ressalta que
‘Lei complementar estabelecera as normas gerais a serem adotadas na
organizacgao, no preparo e no emprego das Forgas Armadas.” (BRASIL, 1988, p.26).

Dessa forma, conforme preconiza a CF, a Lei Complementar n° 97, de 9 de
junho de 1999, modificada pelas Leis Complementares n° 117, de 2 de setembro de
2004, e n°136, de 25 de agosto de 2010, dispde as normas gerais para o preparo e
emprego das FA e determina a subordinagdo destas ao Ministro de Estado de
Defesa. De acordo com esse documento legal, Art 13, paragrafo 1°, cabe aos seus
respectivos comandantes, no que diz respeito ao preparo dos seus 0Orgaos

operativos,

[...] as atividades permanentes de planejamento, organizacao e articulacéo,
instrucdo e adestramento, desenvolvimento de doutrina e pesquisas
especificas, inteligéncia e estruturacdo das Forcas Armadas, de sua
logistica e mobilizagao. (BRASIL, 2004, p. 4)

No que concerne ao emprego das FA, a Lei Complementar n° 97
(BRASIL,1999b), ainda, em seu Art 15, entre outros direcionamentos, trata da
hipétese de emprego em operagdes de paz e instrui a respeito da atuagao das FA
na garantia da lei e da ordem, uma vez esgotados os instrumentos do Art. 144 da CF
(BRASIL, 1988), referentes a seguranga publica.

Cabe ressaltar que a Lei Complementar n° 136 (BRASIL, 2010b), no seu Art
3°, estabelece o Estado-Maior Conjunto das Forgas Armadas (EMCFA) como 6rgao
permanente de assessoramento do Ministro de Estado de Defesa, cuja competéncia

esta determinada no Art. 11.

Compete ao Estado-Maior Conjunto das Forgas Armadas elaborar o
planejamento do emprego conjunto das Forgas Armadas e assessorar o
Ministro de Estado da Defesa na condugdo dos exercicios conjuntos e
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quanto a atuacgdo de forgas brasileiras em operagtes de paz, além de outras
atribuicbes que lhe forem estabelecidas pelo Ministro de Estado da Defesa.
(BRASIL, 2010b, p. 3).

Nesse ambito, fica evidente a possibilidade de resolucdo de conflitos por
meio da agao bélica, tanto com a atuacéo das FA de forma singular, quanto com o
emprego conjunto, ou seja, “[...] sob comando unico” (BRASIL, 2007c, p. 110). E
possivel observar a énfase na possibilidade de aplicagdo de ambas as modalidades
desde a fase do preparo, uma vez que uma das orientagdes presentes no Art 14 da
Lei Complementar 97 (BRASIL,1999b) consiste na “[...] permanente eficiéncia
operacional singular e nas diferentes modalidades de emprego interdependentes”.
(BRASIL, 1999b, p. 4).

A PND (BRASIL, 2013a), elaborada considerando tais normatizagdes,
realga, logo em sua introdug¢do, o descrédito do povo brasileiro numa situagdo em
que seja necessario o uso da forga. “Apds longo periodo livre de conflitos que
tenham afetado diretamente o territério e a soberania nacional, a percepg¢ao das
ameagas esta desvanecida para muitos brasileiros.” (BRASIL, 2013a, p. 1), é
sobremodo importante ressaltar que o referido documento, em seu desenrolar, alerta
para o fato de ser essa uma percepgao equivocada, em virtude do potencial que o
pais apresenta, e que a mudanca dessa concepcao constitui um dos efeitos que se
espera que a legislagao tenha sobre o povo.

A seguranga ja esteve vinculada apenas a defesa externa, ou seja,
relacionada ao conflito entre Estados. Todavia, ao longo dos anos, esse conceito e
os procedimentos executados para alcanca-lo foram ampliados. Atualmente, no
ambiente externo, relaciona-se a seguranga a esfera politica, social e militar, entre
outras. No ambiente interno, vincula-se, principalmente, a defesa civil, a seguranca
publica e a politica econémica. (BRASIL, 2013a, p. 1).

Isso posto, diversas definicdes para os termos Defesa e Seguranga sao
amplamente debatidas academicamente. Para efeito desta pesquisa serdo

considerados os conceitos preconizados pela PND (BRASIL, 2013a), a saber:

| - Seguranga é a condigdo que permite ao Pais preservar sua soberania e
integridade territorial, promover seus interesses nacionais, livre de pressdes
e ameagcas, e garantir aos cidadaos o exercicio de seus direitos e deveres
constitucionais;

Il - Defesa Nacional é o conjunto de medidas e agbes do Estado, com
énfase no campo militar, para a defesa do territério, da soberania e dos
interesses nacionais contra ameagas preponderantemente externas,
potenciais ou manifestas. (BRASIL, 2013a, p. 2).
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Nesse sentido, para garantir a defesa nacional frente ao complexo ambiente
das relagdes internacionais, a PND (BRASIL, 2013a) prevé objetivos nacionais de
defesa, desenvolvidos com a intencdo de preparar o pais de acordo com as suas
metas politico-estratégicas. Dentre eles, preconiza a manutengédo de: “[...] Forgas
Armadas modernas, integradas, adestradas e balanceadas, e com crescente
profissionalizacédo, operando de forma conjunta e adequadamente desdobradas no
territorio nacional”. (BRASIL, 2013a, p. 7).

Da mesma forma, a END (BRASIL, 2013a) cita a importancia do emprego
conjunto em diversos itens do seu texto tornando patente a relacdo que deve
prevalecer entre as FA. Quando trata do trinbmio “monitoramento”, “mobilidade” e
‘presenga’, base para a organizagado das FA, essa legislacdo aponta que, para o
monitoramento, sera exigido que as elas possuam “[...] acdo que, mais do que
conjunta, seja unificada.” (BRASIL, 2013a, p. 3). Estabelece, ainda, como uma de
suas diretrizes: “Unificar e desenvolver as operagbdes conjuntas das trés Forgas,
muito além dos limites impostos pelos protocolos de exercicios conjuntos.” (BRASIL,
2013a, p. 3).

Nao obstante, o documento esclarece, na sua se¢cao sobre hipoteses de
emprego, que a atuacdo das FA dependera da situagdo de conflito que se
apresentar e dos interesses do Estado. Assim, ‘0 emprego das Forgas Armadas
sera singular ou conjunto e ocorrera em consonancia com as diretrizes expedidas.”
(BRASIL, 2013a, p. 29).

Com o intuito de estarem em consonancia com as principais orientagées do
MD, documentos especificos do campo militar sofrem revisdes periddicas, como € o
caso da Politica de Defesa Nacional (PDN) (2005a), que teve a sua nomenclatura
alterada na edigdo de 2013 da PND. A Politica Militar de Defesa (PMD) — MD51-P-
02, a Estratégia Militar de Defesa (E Mi D) — M50-D-01 e a Doutrina Militar de
Defesa (DMD) — MD51-M-04 tiveram as suas Uultimas edi¢gdes publicadas,
respectivamente, em 21 de setembro de 2005, em 27 de dezembro de 2007 e em 1°
de fevereiro de 2007. E provavel, com a nova edicdo da PND de 2013, que tais
documentos sofram revisdes de carater doutrinario. De qualquer maneira, essas
publicagdes militares ja citavam a integragcdo como aspecto a ser considerado, visto
ser um conceito presente na PDN, publicada em 2005.

E oportuno esclarecer que o termo “combinado” foi utilizado, segundo

Siqueira (2010), até a primeira publicagdo da END, em 2008, para designar o que
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hoje se entende por “conjunto”. Essa alteragdo teve como objetivo a época “[...]
designar o termo joint em inglés” (SIQUEIRA, 2010, p. 31) e, por isso, o termo
‘combinado” ainda se encontra presente em algumas publicagdes com edigdes
anteriores a 2008, e aparecera neste trabalho em certas citagdes. De acordo com
Almeida (2005):

A Politica Militar de Defesa brasileira estabelece os objetivos a serem
alcangados pela expressao militar do Poder Nacional, no sentido de
capacita-lo para a defesa da Nagéo, bem como as diretrizes que orientam o
preparo e o emprego das Forgas Armadas. A Estratégia Militar de Defesa
orienta o planejamento estratégico das Forgas Armadas, de modo a
estabelecer agdes para que sejam alcangados aqueles objetivos.
(ALMEIDA, 2005, p. 72).

Tais documentos, considerados reservados, ndo serao citados na integra.
No entanto, convém ressaltar o seu importante papel no preparo e emprego das FA,
considerando tanto o emprego singular quanto conjunto.

Vale lembrar, ademais, que a DMD constitui documento que fundamenta o
preparo e o emprego das FA, observando o previsto na CF, e, ainda, “[...] tem o
proposito adicional de prover entendimentos comuns as FA, propiciando condi¢cbes
para um eficaz emprego combinado”. (BRASIL, 2007c, p. 12).

E possivel observar, na citacdo anterior, que a DMD, dividida em seis
capitulos: Introducdo; Poder Nacional; Seguranca e Defesa; Conflitos; Crises
Internacionais politico-estratégicas; Fundamentos do Emprego do Poder Militar e
Emprego das Forgas Armadas, também se preocupa em contemplar o emprego
conjunto das FA e padronizar certos entendimentos doutrinarios.

Um documento publicado pelo MD, com vistas a padronizar,
especificamente, “[...] os fundamentos doutrinarios que orientardo as Forgcas no
processo de planejamento, preparo e emprego em Operagbdes Conjuntas, baseado
nas Hipoteses de Emprego (HE)”, € a Doutrina de Operagdées Conjuntas (DOC)
(BRASIL, 2011c, p. 15). Documento apresentado em trés volumes, distribuidos em
capitulos que tratam de temas importantes do planejamento e emprego conjunto, a
saber: Sistematica de Planejamento de Emprego Conjunto das Forgas Armadas,
Operagdes Conjuntas das Forgcas Armadas, Comando Operacional Conjunto,
Estado-Maior Conjunto (incluindo as principais competéncias e atribuigbes), Arte
Operacional, Exame de Situagéo Estratégico, Processo de Planejamento Conjunto,
Inteligéncia para Operagdes Conjuntas, Logistica para Operagbes Conjuntas e

Comando e Controle para Operagdes Conjuntas. Cabe ressaltar que o capitulo
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“‘Estado-Maior Conjunto” define competéncias e atribuicbes do Chefe de Estado-
Maior e dos chefes das respectivas secoes.

Cada uma das Forgas Armadas é responsavel pelo desenvolvimento da sua
prépria doutrina, onde ideias e entendimentos sdo discutidos e orientagdes
estabelecidas quanto ao emprego. Essas doutrinas devem seguir os preceitos do
MD, e, assim, também considerarem o emprego conjunto das FA.

A DMD esclarece importante aspecto para esta dissertacao, visto definir que
o objeto de estudo, os Cursos de Comando e Estado-Maior das trés FA brasileiras,
sdo considerados cursos de nivel operacional. Na condugao da guerra, os niveis de
decisao dividem-se em: politico, estratégico, operacional e tatico.

O nivel politico é representado pelo Presidente da Republica que possui,
como algumas de suas atribuigdes, o estabelecimento de objetivos da guerra e a
delimitacdo do emprego dos meios militares.

O nivel estratégico, composto pelo MD, pelo Conselho Militar de Defesa
(CMID) e pelos Comandos das Forcas Armadas, age de modo coordenado com o
poder militar, expressao que prevalece numa situacédo de conflito, e “[...] transforma
os condicionamentos e as diretrizes politicas em acbes estratégicas” (BRASIL,
2007c, p. 26).

O nivel operacional, composto pelos comandos operacionais, tem a
responsabilidade de elaborar o planejamento militar de campanha e dar condugao
as operagbes da guerra, de acordo com as orientagcdes recebidas do nivel
estratégico.

O quarto e ultimo nivel é o tatico, cenario onde ocorrem os confrontos entre
0s adversarios. “[...] empregam-se fragbes de forgas militares, organizadas segundo
caracteristicas e capacidades proprias, para conquistar objetivos operacionais ou
para cumprir missbées.” (BRASIL, 2007c, p. 26).

A DMD preconiza que, no momento do emprego da forga, o nivel
operacional sera a ligacdo entre o estratégico e o tatico, traduzindo as orientagdes
superiores para o nivel subalterno, elucidando quanto as agdes que este nivel
podera realizar contra o inimigo.

Cabe esclarecer que, por vezes, os documentos de Defesa, PND e END,
utilizam o termo interoperabilidade que guarda relagdo com a integracdo das FA.
Entretanto, ndo s&o sinbnimos, embora, em alguns casos, sejam tratados quase

como um mesmo conceito. Como exemplo, pode-se citar a noticia veiculada sobre a
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V Jornada de Interoperabilidade Logistica do MD, onde a midia tratou os dois termos
como similares: “Reducédo de custos, integracdo e aproveitamento de ferramentas
logisticas sao alguns dos principais temas a serem debatidos na V Jornada de
Interoperabilidade Logistica”. (BRASIL, 2013d).

No entanto, de acordo com o MD (BRASIL, 2007d), a integragéo é definida
como a “Acédo de ligar um conjunto de subsistemas num todo légico, de tal forma
que as relagdes entre eles sejam mais importantes do que os proprios subsistemas,
ou que as relagdes entre eles possam gerar um efeito sinérgico.” (BRASIL, 2007d, p.

138). Por seu turno, a interoperabilidade consiste na

Capacidade de forcas militares nacionais ou aliadas operarem,
efetivamente, de acordo com a estrutura de comando estabelecida, na
execuc¢ao de uma missao de natureza estratégica ou tatica, de combate ou
logistica, em adestramento ou instrugdo. O desenvolvimento da
interoperabilidade busca otimizar o emprego dos recursos humanos e
materiais, assim como aprimorar a doutrina de emprego das Forgas
Armadas. A consecugdo de um alto grau de interoperabilidade esta ligada
diretamente ao maior ou menor nivel de padronizagdo de doutrina,
procedimentos, documentagdo e de material das Forgcas Armadas. S&o os
seguintes niveis de padronizagdo: compatibilidade, intercambialidade e
comunalidade. (BRASIL, 2007d, p.140).

Em virtude dessas consideragbes, € possivel observar que a integragao
busca uma maior sinergia entre subsistemas, no caso do MD, entre as FA e que a
relagcdo entre elas, a agdo conjunta, € considerada mais importante que a agao
singular. Da mesma sorte, a interoperabilidade tem a finalidade de provocar uma
operagcado mais eficiente e mais padronizada. Essa padronizagao, por sua vez, sera
diretamente beneficiada pela sinergia buscada pela integracao.

Para exemplificar, um campo do conhecimento que também trabalha esses
conceitos € a tecnologia da informacdo que, frequentemente, tenta resolver
problemas de interoperabilidade entre sistemas para ampliar a integracédo entre
redes. A pesquisa de Jacoski e Lamberts (2002) trata da integracéo de projetos na
construcédo civil. “A discussao a respeito do modelo que consiga integrar as etapas
de projeto, passa necessariamente pela solugdo de problemas da falta de
interoperabilidade entre as ferramentas.” (2002, p. 01). Ja Damaso (2012) escreve
sobre a interoperabilidade e a integracdo, ainda na area da informatica, todavia
voltadas para a area da saude. Percebe-se, assim, que esses dois termos
interligam-se, mas ndo tém o mesmo significado.

Com vistas ao aumento da interoperabilidade entre as FA, o MD leva a

termo, constantemente, exercicios de operagdes conjuntas, como por exemplo, o
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Exercicio Lagador e o Exercicio Laguna. O primeiro, realizado na Regidao Sul do
pais, se iniciou em setembro de 2013, durou doze dias e teve a participagdo de mais
de oito mil militares. O objetivo principal foi “[...] aprimorar o adestramento das trés
Forcas para atuar, de forma coordenada e eficaz, em conflitos convencionais.”
(BRASIL, 2013e). O segundo, realizado em setembro de 2009, também teve como
objetivo o treinamento conjunto das FA. Ocorreu no Estado de Mato Grosso do Sul e
contou com mais de 1.500 militares (BRASIL, 2009).

O MD ja promoveu, no periodo compreendido entre 2002 e 2013, trinta e
cinco exercicios do tipo conjunto. Iniciativa importante, que tem por objetivo
promover a interoperabilidade (BRASIL, 2013c), mas que nao substitui o convivio
entre os militares das FA quando ingressam nos Cursos de Comando e Estado-
Maior, cursos de altos estudos e de cunho operacional, conforme consta no Livro
Branco de Defesa. O Livro em questado, de elaboragao do MD, ¢é “[...] esclarecedor
das atividades de Defesa do pais” (BRASIL, 2013a, p. 12) e trata, em seus seis
capitulos, de variada gama de assuntos, inclusive, a “Educagédo no ambito da
Defesa” e a educagao e as principais Escolas de cada uma das FA. As escolas
militares da MB, EB e Aer tem por escopo a formacado, especializacdo e o
aperfeicoamento de seus efetivos, no decorrer da carreira militar. Nesta dissertagcéo
serao objeto de estudo, especificamente, os cursos de Comando e Estado-Maior das

FA, conforme sera detalhado no Capitulo 4.

1.3 A Estrutura do Ensino Militar e os Cursos de Comando e Estado-Maior

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB — Lei 9.394), de
1996, prevé no Art. 83°, que “o ensino militar é regulado em lei especifica, admitida a
equivaléncia de estudos, de acordo com as normas fixadas pelos sistemas de
ensino”. Dessa forma, até a criagcdo do MD, o ensino militar era regulamentado pelas
leis de ensino independentes de cada Ministério das FA. Com o advento do MD, a
Politica de Ensino de Defesa (PEnsD) foi elaborada, sendo a ultima edi¢do
publicada em 25 de agosto de 2010, pelo Decreto n°® 7.274.

A PEnsD tem como objetivo “[...] incrementar o estudo de temas de
interesse da defesa nacional no ambito da sociedade, em particular no meio

académico, capacitando recursos humanos, conforme as necessidades dessa area.”
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(BRASIL, 2010a) e discute diversos temas de interesse da educacdo no ambito da

Defesa, tais como:

VI - promogdo, de forma sistematica e permanente, da capacitagdo do
pessoal civil e militar da area de defesa;

IX - desenvolvimento da mentalidade e da doutrina de operagdes conjuntas,
por intermédio do ensino;

Xl - aprimoramento do perfil dos militares das Forgas Armadas, por meio
da valorizagdo dos principios da iniciativa e da flexibilidade, nos cursos
militares de carreira. (BRASIL, 2010a).

Desse modo, as FA mantiveram a autonomia para estabelecerem lei de
ensino propria, seguindo, entretanto, as orientagdes constantes na PEnsD. Assim, a
MB publicou a ultima edi¢cao da sua Lei de Ensino (Lei n° 11.279), em 9 de fevereiro
de 2006, sendo alterada pela Lei n° 12.704, de 8 de agosto de 2012. O EB teve
publicada a sua Lei de Ensino (Lei n°® 9.786) em 8 de fevereiro de 1999 e, a Aer,
publicou a ultima edigdo da sua Lei de Ensino (Lei n°® 12.464) em 4 de agosto de
2011.

O Livro Branco de Defesa (BRASIL, 2013a), como mencionado
anteriormente, trata, entre outros assuntos, da estrutura de ensino do MD e das FA a
que remetem as legislagbes acima citadas. O MD possui apenas uma escola em sua
estrutura, a Escola Superior de Guerra (ESG), enquanto as FA tém Escolas
congéneres, destinadas a variadas formacdes. A preparacdo dos cadetes, por
exemplo, para diversos quadros da MB, ocorre na Escola Naval (EN). No EB, a
escola responsavel por tal formacdo € a Academia Militar das Agulhas Negras
(AMAN). E a Aer destina a Academia da Forca Aérea (AFA) para esse obijetivo.

Apés a formagao inicial, os oficiais devem frequentar cursos, conhecidos no
meio militar como “cursos de carreira”, que sa&o ministrados em momentos
equivalentes da progressao profissional dos oficiais das FA. Esses cursos estao
alocados em Escolas especificas em cada FA. Na MB, por exemplo, os oficiais
intermediarios realizam o Curso de Estado-Maior para Oficiais Intermediarios (C-
EMOI) na Escola de Guerra Naval (EGN) ou, em outros Centros de Instrugéo,
conforme os conhecimentos a serem trabalhados. No EB, os oficiais intermediarios
realizam o curso de aperfeicoamento na Escola de Aperfeicoamento de Oficiais
(EsAQO), e, na Aer, na Escola de Aperfeicoamento de Oficiais da Aerondutica
(EAOAR). Quando passam a ocupar o posto de Major ou Tenente-Coronel, os

oficiais realizam os cursos de Comando e Estado-Maior (BRASIL, 2013a).
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Destaca-se a valorizacdo do MD quanto a presenca dos seus preceitos nos
cursos das FA. No entanto, fica evidente na vigésima quinta diretriz da END
(BRASIL, 2013a, p. 9), a especial atencao dispensada pelo MD aos cursos de altos
estudos: “Inserir, nos cursos de altos estudos estratégicos de oficiais das trés forgas,
os principios e diretrizes da Estratégia Nacional de Defesa, inclusive aqueles que
dizem respeito ao Estado-Maior Conjunto”.

Cabe esclarecer que, apesar de os cursos de Comando e Estado-Maior
situarem-se no nivel operacional, sdo considerados cursos de altos estudos. Tais
cursos sao ministrados nas escolas de altos estudos das FA: EGN; Escola de
Comando e Estado-Maior do Exército (ECEME); e Escola de Comando e Estado-
Maior da Aeronautica (ECEMAR). Observa-se que apenas a MB realiza um curso
destinado aos oficiais intermediarios ha mesma escola que ministra o curso de
Comando e Estado-Maior. Essas Escolas possuem finalidades semelhantes e
ministram os cursos de altos estudos que, de acordo com as Leis de Ensino das trés
Forcas (BRASIL, 1999a; 2006a; 2011a), visam a preparacao de oficiais para o
desempenho das fun¢des de Estado-Maior e a ocupacdo de cargos de Comando,
Chefia e Diregao.

As FA dividem esses cursos, dentro de seus respectivos ambitos, de acordo
com a especificidade dos Quadros que as compdem e, para fins deste estudo, seréo
considerados: o Curso de Estado-Maior para Oficiais Superiores (C-EMOS) da MB,
voltado para os oficiais do Corpo da Armada (CA), do Corpo de Fuzileiros Navais
(FN) e do Corpo de Intendentes da Marinha (IM); o Curso de Comando e Estado-
Maior (CCEM) do EB, voltado para oficiais dos Quadros das Armas e de Material
Bélico; e o Curso de Comando e Estado-Maior (CCEM) da Aer, voltado para os
oficiais dos Quadros de Aviadores, Intendentes, Engenheiros, Infantaria e
Especialistas. (BRASIL, 2012c; 2010d; 2011b). A maior parte desses quadros é
originaria das Academias Militares, a saber: EN; AMAN; e AFA. (BRASIL, 2014d;
2014f; 2014b).

Os curriculos desses cursos seguem um procedimento particular de
elaboragao até a sua aprovagdo em cada FA. Cada uma delas tem um documento
que determina o perfil que se espera do oficial de Estado-Maior, € no qual se
baseiam os curriculos. Tais documentos sao elaborados, singularmente, a saber:
Plano de Carreira dos Oficiais da Marinha (PCOM) (BRASIL, 2007a), Perfil
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Profissiografico do Concludente do Curso de Comando e Estado-Maior (BRASIL,
2003) e Perfil Profissional do Oficial da Aeronautica (PPOA) (BRASIL, 2012b).

A MB (BRASIL, 2012c) divide o seu curriculo em quatro Areas de Estudos
(AE), determinadas pelo seu Departamento de Ensino, das quais se originam as
disciplinas: AE | - Operagcbes Navais e Jogos de Guerra; AE Il - Administragédo e
Logistica; AE Il - Politica e Estratégia; e AE IV - Operacgdes de Fuzileiros Navais.

Os instrutores? séo divididos em grupos, por areas de estudo, e participam
da elaboracéao, pesquisando e propondo mudangas nas disciplinas, de acordo com a
necessidade. De acordo com a Lei de Ensino da MB (BRASIL, 2006a), a EGN é
subordinada ao Estado-Maior da Armada (EMA), que supervisiona os cursos de
altos estudos, devido a inter-relagdo que esses cursos guardam com a Doutrina
Naval. A Lei também prevé, portanto, que o curriculo do C-EMOS seja aprovado
pelo EMA.

Tal procedimento esta descrito no documento “Normas para 0s cursos
ministrados na EGN” (EMA-432), do EMA, que se encontra em revisao e nao foi
disponibilizado para esta dissertacdo. No entanto, as informacdes quanto ao
processo de elaboracdo e aprovacao do curriculo do C-EMOS foram baseadas nas
referéncias apontadas anteriormente e na descri¢cdo relatada pelo Oficial da EGN
durante conversa informal, apds a entrevista que sera analisada na discussao dos
resultados.

O curriculo do CCEM do EB segue, segundo as Normas para a Construgéao
de Curriculos (BRASIL, 2013b), etapas para a sua elaboragdo: primeira etapa -
designacao do Grupo de Construgao Curricular (GCC); segunda etapa — elaboracao
do mapa funcional; terceira etapa — elaboragdao do perfil profissiografico; quarta
etapa — determinacao das disciplinas; quinta etapa — estabelecimento dos médulos
de ensino; sexta etapa - elaboracdo do documento curriculo. O documento ainda
dispbe sobre a elaboracao de outros documentos de ensino como o Plano Integrado
de Disciplinas (PLANID), o Plano de Disciplinas (PLADIS) e o Quadro Geral das
Atividades Escolares (QGAEs). A aprovagao do curriculo é feita pelo Departamento
de Ensino e Cultura do Exército (DECEX).

A Aer determina no documento “Elaboragcdo e Revisdo de Curriculos
Minimos™ (ICA 37-4) (BRASIL, 2010c), a Metodologia para o Planejamento de

2 Oficiais selecionados por cada FA para atividade de ensino destinada a transmissdo de conhecimentos
especificos.
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Ensino da Aeronautica, a Elaboragcdo de Curriculos Minimos e a Revisdo de
Curriculos Minimos. No item de Elaboragdo s&do descritos os capitulos que os
curriculos devem ter: Capitulo 1 — Disposicdes preliminares; Capitulo 2 — Concepgéao
Estrutural do curso/estagio; Capitulo 3 — Padrdo de Desempenho de
Especialidade/padréao de Desempenho Especifico e Perfil do Aluno/estagiario;
Capitulo 4 — Finalidade, Objetivos Gerais e Duragado do Curso/estagio; Capitulo 5 —
Quadro Geral e Desdobramento do Quadro Geral; Capitulo 6 — Procedimentos de
Avaliacdo; Capitulo 7 — Disposi¢coes Gerais; e Capitulo 8 — Disposicdes Finais. A
elaboracdo do curriculo é feita mediante convocacdo de representantes das
Organizagdes de Ensino, pelo Diretor-Geral do Departamento de Ensino da
Aeronautica (DEPENS), e desenvolvido em conjunto, pela equipe técnico-
pedagogica e pelos instrutores responsaveis pelas disciplinas. A aprovagdo do
curriculo do CCEM da Aer cabe ao DEPENS.

A PEnsD (BRASIL, 2010a), além de discutir os temas no ambito da Defesa
enumerados neste capitulo, destaca, no seu Art 4°, como um dos objetivos
especificos, o desenvolvimento da DOC no ensino das FA. Também ressalta, no
mesmo artigo, a “[...] interagdo entre cursos congéneres das For¢cas Armadas e da
Escola Superior de Guerra, com énfase nos cursos de altos estudos”, como € o caso
dos cursos de Comando e Estado-Maior.

A ESG, criada pela Lei n°® 785, de 20 de agosto de 1949, & subordinada ao
MD e tem a missao de “[...] desenvolver e consolidar os conhecimentos necessarios
para o exercicio das fungdes de diregdo e planejamento da Seguranga Nacional”.
(BRASIL, 2014g). Por tais razdes, ela ministra cursos voltados para militares das
Forgas singulares e para civis, como o Curso de Altos Estudos de Politica e
Estratégia (CAEPE), e o Curso de Estado-Maior Conjunto (CEMC), direcionado aos
oficiais superiores das trés FA.

O CEMC, apesar de ser um curso especifico para a formacao do oficial de
Estado-Maior Conjunto, n&o sera objeto desta dissertagcédo, pois ndo se constitui em
curso de carreira e ndo tem carater obrigatério. Portanto, nem todos os oficiais das
FA possuem tal formac&o. E um curso anual e, a partir de 2014, passou a integrar
uma fase na modalidade a distancia, com duracédo de quatro semanas, e uma fase
na modalidade presencial, com duracdo de 16 semanas. As turmas do CEMC, nos
ultimos cinco anos, foram compostas, em média, por 22 alunos e ndo ha exigéncia,

por parte do MD, de que as FA enviem quantidades fixas de representantes, uma
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vez que 0 numero de militares varia a cada edi¢do do curso. Com o objetivo de
esclarecer melhor a fungdo desse curso, este ponto sera novamente retomado na
analise dos dados.

A ESG contempla, também, em na sua estrutura, o Instituto de Doutrina de
Operagdes Conjuntas (IDOC), subordinado diretamente ao MD, que é responsavel
pela Comissao Interescolar de Doutrina de Operagdes Conjuntas (CIDOC), instituida
pela Portaria n°® 316, de 7 de fevereiro de 2012. A CIDOC tem por objetivo “[...]
uniformizar o ensino da doutrina de operagdes conjuntas nos Estabelecimentos de
Ensino (EE) de Altos Estudos Militares e da Escola Superior de Guerra”. (BRASIL,
2012e, p.1) sendo presidida pelo Diretor do IDOC e composta, ainda, por
representantes da MB, por meio da EGN, representantes do EB, por meio da
ECEME, e por representantes da Aer, por meio da ECEMAR.

A fim de alcancgar o seu objetivo maior, foram estipuladas trés agbes para a
CIDOC:

| — destinar, no primeiro semestre, um minimo de sessenta horas de
instrucdo para componentes do corpo docente das quatro Escolas de Altos
Estudos (EGN, ECEME, ECEMAR e ESG) com a finalidade de lhes
uniformizar o ensino de operagdes conjuntas;

Il — garantir as condigdes necessarias para que o assunto “Doutrina de
Operagdes Conjuntas” seja ministrado, conforme o planejamento de cada
Escola, em observancia da doutrina preconizada nos manuais do EMCFA; e
Il — destinar um minimo de quarenta horas de instrugdo nas grades
curriculares dos EE, para que estes conduzam um trabalho em grupo, de
modo, interescolar, com seus corpos discentes subdivididos e mesclados,
sobre o “Processo de Planejamento para Operagdes Conjuntas”. (BRASIL,
2012e, p.3).

A criagdo da CIDOC evidencia a preocupacdo do MD em padronizar o
ensino das Operagdes Conjuntas e promover a interacdo entre as Escolas. Tal
cuidado decorre das especificidades de cada uma das trés Forgcas, o que pode
acarretar entendimentos e metodologias de ensino diferentes, pois elas possuem
idiossincrasias proéprias, que sao refletidas, por exemplo, em suas leis de ensino
(BRASIL, 1999a; 2006a; 2011a), das quais emanam orientagdes para que as
necessidades educacionais das respectivas FA sejam supridas.

Assim, os Cursos de Comando e Estado-Maior, ndo apenas contemplam
conteudos voltados para a preparagao e emprego conjunto, mas, também, matérias
e atividades que sao proprias da finalidade de cada uma das FA. Dessa forma, o
CCEM do EB, por exemplo, tem duracéo de dois anos, enquanto o C-EMOS, da MB,

e o CCEM, da Aer, sao realizados em um ano. Diferentemente dos cursos do EB e
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da Aer, o C-EMOS possui, inserido no seu curso de Estado-Maior, uma pds-
graduacéo /ato sensu em Gestado Empresarial.

E adequado destacar que o MD dispbe, desde 14 de marco de 2008, de
outro instrumento colaborativo com a integracdo do ensino das FA. A Comisséo
Permanente de Interacdo de Estudos Militares — CPIEM, criada pela Portaria n® 472,

tem por finalidades:

| - propor diretrizes gerais para a interagao ou harmonizagado de atividades
académico-militares, observadas as peculiaridades de cada Forga;

Il - propor medidas que permitam o estabelecimento de equivaléncia entre
cursos de mesma natureza, considerando os sistemas de ensino civil e
militar;

lll - levantar e acompanhar as atividades de interesse comum referentes a
cursos das Forgcas e da ESG, buscando, sempre que possivel, harmoniza-
las; e

IV - propor intercambio e cooperagdo com organismos publicos e privados,
de interesse de mais de uma Forga. (BRASIL, 2008b).

Tal Comissao é composta pelo Secretario de Ensino, Logistica, Mobilizacao,
Ciéncia e Tecnologia (SELOM), por representantes da MB, do EB, da Aer e da ESG
e pelo Diretor do Departamento de Ensino e Cooperacédo (DEPEC). Os
representantes das FA e da ESG sao Oficiais Generais.

Com o intuito de selecionar os assuntos a serem tratados na CPIEM, foram
instituidos o Comité Executivo de Interacdo de Ensino — CEIE, que se reune
trimestralmente, bem como as reuniées da CPIEM, que ocorrem no mesmo intervalo
de tempo.

Como descrito em uma das finalidades, a CPIEM trata de temas académico-
militares, por meio de seminarios entre as Escolas do mesmo nivel de ensino, e
pactua atividades comuns dos cursos, como, por exemplo, o periodo de execugao
do Exercicio AZUVER, realizado nos cursos de Comando e Estado-Maior.

As semelhangas e diferengas entre os cursos sao fruto das influéncias
politica, administrativa, cultural e social que o ensino militar sofre, tanto do MD,
como das FA, similar ao que ocorre no meio civil. Essas interferéncias, que acabam
por moldar a educagao, podem ser observadas historicamente e constituem a base
da reflexdo sobre a educacido existente, bem como sobre a edificacdo do

conhecimento que se almeja construir.
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2. AEDUCAGAO E OS SEUS PROCESSOS DE CONSTRUGAO

Discutir a educacao envolve, primeiramente, saber do que ela se constitui, o
que nao é tarefa simples, pois diversas definigdes surgem no meio académico.
Pode-se adotar a definicdo da LDB (Lei 9.394) (1996), que conceitua a educagao,
logo em seu Art 1°, como:

[...] os processos formativos que se desenvolvem na vida familiar, na
convivéncia humana, no trabalho, nas instituicdes de ensino e pesquisa, nos
movimentos sociais e organizagbes da sociedade civil e nas manifestagdes
culturais. (BRASIL, 1996, p.01).

Por meio de tal citagdo, € possivel observar que a educacdo depende de
diversos aspectos para ser estabelecida, fato que torna mais complexa a sua
analise. Brandao (2007) esclarece, em seu livro “O que € educagao”, que ela é
composta por tudo aquilo que esta presente em nossa vida. Assim sendo, constitui-
se produto de diversas influéncias que integram o contexto social em que esta
inserida, tais como a politica, a economia, a ideologia e a cultura, aspectos
determinantes da educacao desenvolvida por certa sociedade.

Brandao (2007) afirma ainda que, diariamente, os homens se conectam com
a educagao seja para aprender, ensinar, fazer ou ser. Assim, o autor instiga o
seguinte questionamento: existe uma educacgao ou varias? Com o objetivo de ilustrar
esse questionamento, Brandao (2007) transcreve parte de uma carta escrita pelos
indios das Seis Nagdes, ha muitos anos, nos EUA, apds a assinatura de um tratado
de paz entre a comunidade indigena e as cidades da Virginia e Maryland. Na carta,
divulgada por Benjamin Franklin, os governantes solicitavam que os indios
enviassem representantes para estudar na escola dos “brancos” e eles assim

responderam:

Nés estamos convencidos, portanto, que os senhores desejam o bem para
noés e agradecemos de todo coragdo. Mas aqueles que sado sabios
reconhecem que diferentes nagdes tém concepgdes diferentes das coisas e,
sendo assim, os senhores nao ficardo ofendidos ao saber que vossa idéia
de educagao ndo é a mesma que a nossa... Muitos dos nossos bravos
guerreiros foram formados nas escolas do Norte e aprenderam toda a vossa
ciéncia. Mas, quando eles voltavam para nés, eles eram maus corredores,
ignorantes da vida da floresta e incapazes de suportarem o frio e a fome.
N&o sabiam como cacgar o veado, matar o inimigo e construir uma cabana, e
falavam a nossa lingua muito mal. Eles eram, portanto, totalmente inuteis.
N&o serviam como guerreiros, como cagadores ou como conselheiros.
Ficamos extremamente agradecidos pela vossa oferta e, embora ndo possa
aceita-la, para mostrar a nossa gratiddo, oferecemos aos nobres senhores
de Virginia que nos enviem alguns dos seus jovens, que lhes ensinaremos
tudo o que sabemos e faremos, deles, homens. (BRANDAO, 2007, p. 08).
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Brandao (2007) evidencia, por meio da carta, a resposta a sua inquietagéo:
varias sao as educacgdes. Elas ocorrem, cotidianamente, em modelos diversos e em
espacos informais, pois a educacdo acontece constantemente e de acordo com a
sociedade em que esta inserida. O ensino formal, que segundo Brand&o (2007), € o
momento em que se formam “[...] situag¢des proprias para o seu exercicio, produz os
seus métodos, estabelece suas regras e tempos, e constitui executores
especializados” (BRANDAO, 2007, p. 26), sofreu, de igual forma, diversas

influéncias, desde seu surgimento na Grécia antiga.

2.1 A Educacao e suas influéncias

Naquela época, ndo havia a divisdo educacional entre as classes. A
educacgao era coletiva e os primeiros ensinamentos relacionavam-se aos oficios em
tempo de paz e guerra, conjugados com os principios que o individuo devia respeitar
no seio da podlis — cidade grega — como a honra e a fidelidade a cidade. Eram
normas de trabalho que, quando ensinadas, eram chamadas de tecne e normas da
vida que, uma vez ministradas, eram chamadas de teoria. Entretanto, a educacgéo
deixou de ser praticada por todos quando ocorreu, na polis, uma mudanga social
derivada da divisdo da riqueza. Essa divisdo estabeleceu os que eram livres e
escravos, 0os que eram plebeus e nobres. Assim, a educacio formal passou a ser
possivel apenas para um grupo de nobres que frequentava as escolas de bairro,
onde eram instruidos por mestres-escola e, posteriormente, ensinados por escravos
pedagogos que lecionavam com o intuito de formar lideres, conhecedores dos
preceitos e cultura da pdlis. A educagao dos nobres era direcionada para a teoria,
deixando a tecne para os escravos. (BRANDAO, 2007).

Mesmo na educacdo das letras, segundo Brandao (2007), ndo havia
consenso sobre o que ensinar. Platdo defendia a filosofia como conhecimento,
enquanto outros tedricos privilegiavam o ensino da retorica. Danner (2010) narra que
Platdo, discipulo de Sécrates, deu continuidade as ideias de seu mestre e colocou
no centro da sua preocupag¢ao o mundo humano e ndo mais a harmonia da natureza
e do universo. Para Platao, a desordem da sociedade era o foco do pensamento, o
que deu origem ao pensamento politico ocidental que refletia sobre como tornar a
sociedade melhor e mais justa. Dessa forma, esse fildsofo nascido em Atenas, em
347 a.c.
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[...] toma a Filosofia como um conjunto de principios cuja fungéo € pensar os
fundamentos de sua cultura no intuito de reforma-la, portanto a obra desse
fildsofo € uma longa reflexao sobre a decadéncia dos costumes atenienses,
tanto o sentido de politica como os valores e ideais [...] por isso afirma-se
que o pensamento platénico & essencialmente politico [...]. (DANNER, 2010,
p.31).

De acordo com Danner (2010), foi a politica corrupta e injusta da cidade que
levou Platdo a ndo ingressar na vida publica e a buscar a reorganizagéo social por
meio da educacgao.

Para o filésofo o mundo dividia-se em mundo material, composto pelos
objetos visiveis e mutaveis e pelo conhecimento superficial, e em mundo das ideias,
inteligivel e abstrato, composto por ideias puras, sendo a maior delas, o Bem. Por
meio deste, o homem se tornaria virtuoso e a razdo prevaleceria sobre os
sentimentos. Essa é a base politica do pensamento de Platdo, o qual apresenta,
como caracteristica, seu fundamento ético. (DANNER, 2010).

Assim, Platdo acreditava que o caminho para esse renascimento social e
politico, baseado no bem e na justigca, era a educacdo. Ela seria a responsavel,
dentro do pensamento Platénico, por uma sociedade paralela a existente, por “[...]
edificar uma sociedade a partir de novos lagos integrativos, implicando, logicamente,
a criagdo de uma identidade cultural cujo sentido passasse por uma unidade
comunitaria.” (DANNER, 2010, p. 33). Dessa forma, o pensador foi o primeiro a
defender a educagao publica e acreditava nela como responsabilidade do poder
publico e direito de toda comunidade (DANNER, 2010). E notavel a relagdo direta
que Platédo fez entre o que almejava para a politica da polis, com a educagéo que
seria encarregada de construir a nova sociedade.

A relagcdo entre politca e educacdo permanece na sociedade
contemporanea e constitui-se foco de estudo de diversos autores. Nesse sentido,
Stephen Ball e Richard Bowe, citados por Mainardes (2006), desenvolveram o
chamado Ciclo de Politicas. O Ciclo, inicialmente dividido nas facetas “politica
proposta”, “politica de fato” e “politica em uso”, serve de base para criticas
educacionais e avalia como a politica, em suas varias fases, influencia a educacéao.
(MAINARDES, 2006).

A “politica proposta” caracteriza o momento em que a politica emerge dos
seus diversos atores: governo e suas instituicbes (assessores, departamentos, etc),
autoridades locais e escola. A “politica de fato” é a formulagao textual politica e

legislativa que formaliza a politica proposta. A “politica em uso” ocorre no nivel dos
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profissionais que a praticam, por meio de seus discursos e praticas. (MAINARDES,
2006).

De acordo com Mainardes (2006), que aborda o Ciclo e a educagao em seu
trabalho, “Abordagem do ciclo de politicas: uma contribuicdo para a analise de
politicas educacionais”, Ball e Bowe revisaram o Ciclo original por julgarem que o
mesmo representava um processo rigido que nao considerava as intengdes e
disputas politicas.

Assim, formularam um ciclo continuo que n&o separa a fase de formulagao
politica da sua implementagdo. Dividido em trés contextos que “[...] estdo inter-
relacionados, ndo tém uma dimensdo temporal e sequencial e ndo sao etapas
lineares” (MAINARDES, 2006, p. 50), o novo Ciclo agrega as disputas e os embates
politicos e reconhece a participagcdo dos profissionais da educagao na formulagéo
politica, por meio das interpretagdes que realizam na tentativa de “[...] relacionar os
textos da politica a pratica.” (MAINARDES, 2006, p. 50). No contexto dos cursos de
Comando e Estado-Maior, a relagao entre a teoria e a pratica pode ser observada
nas reunides da CIDOC, momento em que sao realizados debates acerca da DOC.

Esses novos contextos, pensados por Ball e Bowe, sdo denominados
“contexto de influéncia”, “contexto da producédo” e “contexto da pratica”. E no
“contexto de influéncia” que os embates relativos as finalidades e significados da
educagao acontecem, formulando o discurso politico. Participam desse contexto
grupos proximos e integrantes dos partidos politicos, do processo legislativo e do
governo. Vale a ressalva que a critica de outros grupos representativos, dissidentes
do discurso politico dominante criado, também influencia a elaboragao do discurso.
Mainardes (2006) destaca que Ball preocupou-se, nos seus trabalhos, em analisar a
influéncia de politicas globais e internacionais na politica nacional (macro), abrindo
uma perspectiva de analise entre o global e o local (micro). Ainda demonstrou
preocupagdao com a recontextualizacdo que a politica educacional sofre quando
ideias sdo migradas, pois cada Estado reinterpreta a politica de acordo com o seu

contexto.

O emprego do ciclo de politicas exige que o pesquisador examine fatores
macro e micro e as interagdes entre eles. [...] Tanto no contexto macro
quanto no micro, as relagdes de poder sdo particularmente significativas
para se entender a politica ou o programa. (MAINARDES, 2006, p. 60).

De igual maneira, a macro politica emanada pelo MD deve ser analisada,

considerando o contexto micro das FA e de suas escolas, bem como as relacées
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que existem entre essas politicas, além das contribuicdes que os profissionais da
educacao podem oferecer, no contexto micro das escolas.

Conforme aponta Mainardes (2006), o contexto da producao esta vinculado
de maneira complexa ao da influéncia. E nesse cenario que ocorre a elaboracéo
textual da politica, impregnada pela disputa de grupos pelo poder politico
educacional. Assim, apesar de refletirem a politica, os textos relativos a essa politica
podem ser contraditorios e devem ser lidos tendo em mente o tempo e o local em
que foram produzidos. Além disso, sdo diversas as suas formas e podem ser: “[...]
textos legais oficiais e textos politicos, comentarios formais ou informais sobre os
textos oficiais, pronunciamentos oficiais, videos etc.” (MAINARDES, 2006, p. 52).
Dessa forma, infere-se que eles representam as disputas e acordos politicos e terao
reflexo no contexto da pratica. Como mencionado anteriormente, € no “contexto da
pratica” que os profissionais da educacao fazem suas proéprias interpretacdes acerca
da politica divergindo, por vezes, da politica original.

Ball e Bowe acrescentaram, ainda, dois contextos ao Ciclo de Politica: o
“contexto dos resultados ou efeitos” e o “contexto da estratégia politica”. Mainardes
(2006) afirma que o contexto dos resultados foi utilizado por esses teoricos para
destacar os efeitos que a politica provoca nas areas da justi¢a, igualdade e liberdade
individual, sejam esses efeitos gerais ou particulares. O contexto da estratégia
politica, por seu turno, engloba as agbées a serem tomadas para evitar ou trabalhar
as desigualdades provocadas pela politica. Para Mainardes (2006), a teoria do Ciclo
de Politicas utilizada em diversos paises adquiriu forte valor no Brasil em virtude da
caréncia de estudos sobre as politicas educacionais.

De acordo com Lopes (2006), recentes reformas educacionais incitam o
debate sobre a politica educacional, focalizando como tema principal as politicas
curriculares. Essas politicas tém sido analisadas, nas ultimas décadas, no contexto
da globalizagao, conceito que envolve os aspectos cultural, politico e econémico. As
politicas curriculares, apesar de influenciadas, conseguem guardar as singularidades
“[...] produzidas por praticas, concepgdes, valores e intengdes de varios sujeitos nos
multiplos espagos a que pertencem no contexto educacional.” (LOPES, 2006, p.
242).

Lopes (2006) alerta que para discutir politica curricular € preciso desfazer a
imagem de verticalizagdo, onde esse objeto seria composto de cima para baixo

(poder central) ou de baixo para cima. O Ciclo de Politicas elaborado por Stephen
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Ball e Richard Bowe pode ser um fundamento adequado para se analisar tal politica.
Entretanto, a autora critica alguns de seus elementos, por entender que séao
prejudiciais a ideia de movimento circular almejada pelos proprios tedricos. Se, por
um lado, o ciclo sugere movimento, por outro, sugere a sua interrupgéo. “Em outras
palavras, o modelo compromete a ideia de circularidade [...] uma vez que ciclos ndo
devem ter origem nem fim”. (LOPES, 2006, p. 21).

Apesar da critica elaborada por Lopes, a autora destaca a importante
contribuicdo do Ciclo de Politicas para o desenvolvimento de uma politica
educacional e curricular “[...] marcada pela heterogeneidade de discursos e pela
diversidade de sujeitos e de grupos sociais que dela participam”. (LOPES, 2006, p.
245).

Entretanto, a politica ndo foi o unico fator de influéncia na educagéo. A
economia também contribuiu para o surgimento de uma nova estrutura educacional,
desde a divisdo de riqueza na polis, que privilegiou a educacgao formal nas classes
dominantes, até a Revolugdo Industrial com o método de produgédo criado por
Frederick Taylor.

O Taylorismo, como ficou conhecido seu método, caracteriza-se por uma
nova forma de producgéao do trabalho nas fabricas, motivada por uma organizagéao de
tarefas que tornasse o trabalho mais eficiente e com custo mais baixo. (FRAGA,
2014).

Saviani (2003) destaca que numa sociedade capitalista, pautada na
propriedade privada dos meios de produgdo, a ciéncia transformada em
conhecimento é considerada forga produtiva e, assim, parte dos meios que devem
ser apropriados pela classe dominante. Porém, ndo ha como se apropriar de todo o
conhecimento do trabalhador, visto que ele precisa deste para produzir e agregar
valor a sociedade. Desse modo, o conhecimento total é expropriado e devolvido ao
trabalhador de modo fragmentado, apds ser ordenado pela classe dominante.

De acordo com Saviani (2003) o Taylorismo contribuiu de maneira efetiva
para esse processo, por meio do tempo e do movimento. O desempenho do
trabalhador ao exercer suas fungdes foi observado, para se chegar a conclusao de
como produzir mais em menos tempo. Aqueles que dominam o processo produtivo
se apossaram do conhecimento conjunto e passaram a determinar qual parte do

conhecimento cabia ao trabalhador que “[...] domina algum tipo de conhecimento,
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mas apenas aquele relativo a parcela do trabalho que lhe cabe realizar.” (SAVIANI,
2003, p. 138).

A preocupacao de Taylor justificava-se pelo contexto da época, pois os EUA
atravessavam uma crise econdmica, e os trabalhadores, propositalmente, produziam
menos do que podiam, no intuito de forgar os donos das fabricas a contratarem mais
funcionarios e, assim, aumentar a oferta de emprego. Dessa forma, Taylor
acreditava que o pais e a classe trabalhadora passavam por dificuldades financeiras,
devido a baixa produtividade. Para ele, o aumento da produgao acarretaria o
aumento dos salarios o que, consequentemente, aumentaria o poder aquisitivo da
massa de trabalhadores e a circulagdo monetaria no pais. (FRAGA, 2014).

Segundo Fraga (2014), na busca por uma producdo mais eficiente, Taylor
descobriu que o trabalho, efetuado de modo desorganizado nas fabricas, gerava
desperdicio. Uma mesma tarefa era executada de modo diverso, uma vez que os
oficios eram transmitidos pelos trabalhadores mais experientes aos recém-
contratados, sem que houvesse uma supervisiao ou padronizagédo. Ainda de acordo

com o autor:

[...] cada tarefa e cada movimento de cada trabalhador possuem uma
ciéncia, um saber fazer profissional, dai que se deveria escolher entre as
varias solug¢des apresentadas pela criatividade operaria a melhor possivel, a
forma mais racional de executar-se uma determinada operagao, portanto, a
mais lucrativa. (FRAGA, 2014, p. 4).

Entre as contribuicbes do sistema elaborado por Taylor destaca-se a
producao por tempo determinado, o que permite premiar os trabalhadores com
maior indice de produtividade, ou seja, os que executam mais tarefas em menor
espaco de tempo. Outro fator considerado é a “individualizacdo do salario”, que
remunera de modo diferente o funcionario mais produtivo, seja pelo pagamento por
peca feita, seja por prémios, estratégia que incentiva a competitividade entre
trabalhadores, além de ser caracteristica fundamental para o aumento de producao
da fabrica. (FRAGA, 2014).

Seguindo os passos do Taylorismo, Henry Ford, proprietario de fabricas
automobilisticas, visando ao aumento da producéo, elaborou o sistema de produgcao
em massa. Em suas fabricas, os carros eram construidos passando cada peca por
uma esteira. Cada funcionario permanecia estatico em sua estagcdo de trabalho,

tendo por missdo executar uma unica fungdo. Era o inicio da chamada linha de
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montagem. Essa racionalizagdo da producdo exigia que cada peca e tarefa fossem
padronizadas. (CAVALHEIRO NETO, 2006).

De acordo com Cavalheiro Neto (2006), trés principios balizavam o sistema
“fordista”: o principio de intensificacdo; o principio da economicidade; e o principio

da produtividade, que consistiam, respectivamente, em:

[...] diminuir o tempo de duragcdo com o emprego imediato dos
equipamentos e da matéria prima e rapida colocacdo do produto no
mercado [...]; reduzir ao minimo o volume do estoque da matéria prima em
transformacgédo [...] e aumentar a capacidade de produgdo do homem no
mesmo periodo (produtividade) por meio da especializagéo e da linha de
montagem [...]. (CAVALHEIRO NETO, 2006, p. 13).

Segundo Cavalheiro Neto (2006), Henry Ford almejava o aumento do
consumo por meio da redugéo do preco do automovel, o que seria conseguido com
o aumento da produgao do produto. Dessa forma, por meio da produgdo em massa

e, para que esse modelo se sustentasse, eram considerados trés aspectos:

[...] a progressdo do produto através do processo produtivo planejado,
ordenado e continuo; o trabalho é entregue ao trabalhador em vez de deixa-
lo com a iniciativa de ir busca-lo; as operagbes sédo canalizadas de forma
progressiva em seus elementos constituintes. (CAVALHEIRO NETO, 2006,
p. 13).

Assim, o sistema “fordista” propiciava, entre outros atributos, a baixa
mobilidade do trabalhador, a producdo em massa, a padronizacdo da mao de obra e
a rotina do trabalho. (CAVALHEIRO NETO, 2006).

Com os profundos desdobramentos ocorridos no campo do trabalho, tais
como: padronizacdo das fungdes, controle do tempo e valorizagdo da maxima
eficiéncia, foram inevitaveis os reflexos na educagdo. Segundo Cavalheiro Neto
(2006, p. 4), “...] cada etapa do desenvolvimento das formas de trabalho
correspondem a projetos pedagdgicos para atender as demandas dos sistemas
social e produtivo com base na concepgado dominante [...]". Nesse sentido, Gigante
(2008) relata que o ensino do trabalhador comecgou a fugir do dominio da educagao
e a ficar entregue ao Taylorismo e ao Fordismo.

Cavalheiro Neto (2006, p. 14) explica que “o Taylorismo/Fordismo tem como
ideia basica de modelo educacional [...] uma solugao instrumental de problemas,
mediante a aplicacdo de um conhecimento técnico e tedrico [...]", o que reflete a
chamada pedagogia tecnicista. Cavalheiro Neto (2006) esclarece que nao foi apenas
o Taylorismo/Fordismo que fundamentou a teoria tecnicista, mas que seus principios

contribuiram fortemente para tal modelo educacional, aliados ao aporte a outras
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correntes de pensamento da época, como: a Teoria Behavorista da psicologia, a
Filosofia Linguistica e o Positivismo Légico.

Segundo Saviani (1986), a objetividade identificada no modelo fabril foi
levada para a educagdo no modelo da pedagogia tecnicista que almejava “[...]
planejar a educacdo de modo a dota-la de uma organizagédo racional capaz de
minimizar as interferéncias subjetivas que pudessem por em risco sua eficiéncia.”.
(SAVIANI, 1986, p. 13). Assim como a subjetividade do artesanato foi substituida
pela objetividade da fabrica, onde os trabalhadores deveriam executar uma parte
fracionada do trabalho, sem se preocupar com o resultado produzido, apenas
visando a maior eficiéncia da sua parcela na produg¢do. O ensino deveria deixar de
formar os tecnicamente incompetentes, entendidos pela pedagogia tecnicista como
0s marginalizados sociais, para desenvolver um ensino mais operacional e objetivo,
capaz de formar individuos eficientes que produzissem para a sociedade. Dentro
dessa perspectiva, 0 mais importante era a organizagdo dos meios educacionais, e
nao alunos e professores. O fundamental era aprender a fazer. (SAVIANI, 1986).

O modo de producao capitalista foi fortemente criticado e discutido por Karl
Marx, o que acabou influenciando diversos pensadores, como Louis Althusser, que
publicou o livro “ldeologia e aparelhos ideolégicos do Estado”. Fundamentado na
Teoria Marxista, esse autor analisa os meios de divulgacdo da ideologia capitalista
na sociedade, visando a reprodugao dos seus meios de produgdo (ALTHUSSER,
1974).

Nessa conjuntura, Althusser (1974) avalia que a sociedade, para continuar a
sua producgao, deve também reproduzir as condigdes dessa produgdo. Assim, o
dono de uma fabrica, para confeccionar o que quer que seja, deve reproduzir 0s
meios de producdo para aquele fim, o que cria uma corrente capitalista sem fim.
Para o autor, as forgas de trabalho também devem ser reproduzidas e, para que isso
ocorra, o salario e a qualificacdo dessa forga sdo fundamentais. A qualificacao
adequada, em razdo da funcdo a ser desempenhada pelo trabalhador, sera feita
provavelmente pelo sistema escolar, diferente do que era realizado no regime feudal
ou de escravidao, onde a funcdo e os oficios eram ensinados de um trabalhador
para o outro, pela pratica.

Segundo Althusser (1974, p. 20), a escola ensina conhecimentos técnicos e
de “cultura cientifica” ou “literaria”, mas expande os seus ensinamentos ao transmitir

regras e comportamentos.
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[...] a reprodugao da forga de trabalho exige ndo sé uma reprodugéo da
qualificagdo desta, mas, ao mesmo tempo, uma reproducdo da submissao
desta as regras da ordem estabelecida, isto é, uma reprodugdo da
submissao desta a ideologia dominante [...] (ALTHUSSER, 1974, p.21).

Cabe esclarecer que Althusser (1974) realiza amplo debate sobre o que
seria a ideologia, embasado em duas formulagdes: a Teoria das Ideologias
Particulares e a Teoria da lIdeologia em Geral. A primeira proposicédo é
fundamentada a partir da “[...] histéria das formagbes sociais, portanto, na dos
modos de producao combinados nas formacdes sociais e da histéria das lutas de
classes que nelas se desenvolvem.” (ALTHUSSER, 1974, p. 71). A segunda
formulacéo parte do principio de que a ideologia ndo tem historia prépria, ela é
imaginaria, fruto da histéria dos individuos. Althusser (1974) conclui que a ideologia
depende da nocao de sujeito e que “[...] sO existe pratica através e sob uma
ideologia [...] S6 existe ideologia através do sujeito e para sujeitos”. (ALTHUSSER,
1974, p. 91).

Assim, para Althusser (1974), a ideologia dominante é reproduzida por meio
dos Aparelhos do Estado (AE), divididos pelo autor em: Aparelhos Repressivos do
Estado (Governo, administragdo, policia, exército e outros) que, organizados de
modo Uunico pela classe dominante, agem, primeiramente, pela violéncia ou
repressao e, num segundo momento, pela ideologia; e os Aparelhos ldeoldgicos do
Estado (AIE) que, representados por diversas instituigbes publicas e privadas
(escola, familia, igreja, cultura, partidos e outros), sdo organizados de forma diversa
pela ideologia dominante e privilegiam a acao pela ideologia, embora possam
também reprimir, ainda que simbolicamente.

De acordo com Althusser (1974), o AIE mais atuante na questdo da
reproducgao ideoldgica € a escola. Ele explica que a igreja, durante o periodo pré-
capitalista, desempenhou esse papel e acumulou responsabilidades divididas, hoje,
entre outras instituicbes como a educacgao, a informacgao e a cultura, e formava, junto
com a familia, a posicdo de principal AIE. Porém, com o advento da Revolugao
Francesa, os poderes antes concentrados na instituicao religiosa foram distribuidos,
e a burguesia lutou pelo controle da educagao para garantir sua hegemonia politica.
Assim, o nucleo ideolégico, antes representado por igreja-familia, passou a
configurar escola-familia.

Althusser (1974) justifica essa for¢a da escola:
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Desde a pré-primaria, a Escola toma a seu cargo todas as criangas de todas
as classes sociais, e a partir da Pré-Primaria, inculca-lhes durante anos, os
anos em que a crianga esta mais «vulneravel», entalada entre o aparelho de
Estado familiar e o aparelho de Estado Escola, [...] nenhum Aparelho
Ideoldgico de Estado dispde durante tanto tempo da audiéncia obrigatéria (e
ainda por cima gratuita... ), 5 a 6 dias em 7 que tem a semana a razéo de 8
horas por dia, da totalidade das criangas da formagé&o social capitalista. [...]".
(ALTHUSSER, 1974, p. 64-66).

Assim, Althusser (1974) esclarece que, para atender os interesses da classe

dominante capitalista, a escola € apresentada como ideologicamente neutra, o que

nao € real, visto que essa instituicido se tornou o AIE determinante para a

reproducdo dos meios de producdo, ao lado da instituicdo familiar, e, portanto,

contribuiu decisivamente na reproducao da forga de trabalho.

Cabe observar que a educacgdo recebe influéncias ao constituir-se, nao

sendo isolada da ideologia, bem como dos demais aspectos apresentados até o

momento. Outro importante fator de influéncia, segundo Paulo Freire (1996), € o

contexto cultural, e sua critica se faz a educacdo que oferece conteudos sem a

devida contextualizacdo, desconsiderando as interferéncias que o processo recebe.

Creio que uma das razdes que explicam este descaso em torno do que
ocorre no espago-tempo da escola, que ndo seja a atividade ensinante, vem
sendo uma compreenséao estreita do que é educagéo e do que é aprender.
No fundo, passa despercebido a nés que foi aprendendo socialmente que
mulheres e homens, historicamente, descobriram que é possivel ensinar. Se
tivesse claro para ndés que foi aprendendo que percebemos ser possivel
ensinar, teriamos entendido com facilidade a importancia das experiéncias
informais nas ruas, nas pragas, no trabalho, nas salas de aula das escolas,
nos patios dos recreios, em que variados gestos de alunos, de pessoal
administrativo, de pessoal docente se cruzam cheios de significagéo.
(FREIRE, 1996, p. 49).

Segundo Peroza (2012), inobstante a cultura ndo ter sido objeto explicito da

discussao de Paulo Freire em relacdo a educacao, é possivel identificar em sua obra

diversas experiéncias em multiplos contextos culturais e a relagdo que faz desses

contextos com a educagéo. De acordo com Peroza (2012), Paulo Freire

[...] percebe que os habitos, os costumes, as visbes de mundo presentes na
sua cultura, revelam alguns detalhes que precisam ser analisados em sua
configuracao histérica, ou seja, que se constituiram de determinada maneira
e tém suas razdes de ser. Por isso, afirma insistentemente que a eficacia de
uma pratica educativa coerente precisa esforgar-se para desvelar a
semantica e a sintaxe da cultura [...]. (PEROZA, 2012, p. 3).

A semantica da palavra cultura, que antes do século XIX era entendida como

um processo de crescimento humano passou a ser empregada como algo em si

mesma. Primeiro como um estado geral da mente, depois como o desenvolvimento

intelectual da sociedade, num terceiro momento representando as artes e, mais
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tarde, no século XIX, significou o conjunto material, intelectual e espiritual da
sociedade. Dessa forma, € possivel notar que, historicamente, a propria palavra
cultura mudou de acordo com os processos sociais (WILLIAMS, 2001).

Chaui (2000) descreve a cultura como uma criagdo do homem, da sociedade
e ndao de uma nacao, pois a propria ideia de nagao € uma construcao cultural. As

nacionalidades sao consequéncias culturais € ndo o contrario.

A cultura é a criagao coletiva de idéias, simbolos e valores pelos quais uma
sociedade define para si mesma o bom e 0 mau, o belo e o feio, o justo e o
injusto, o verdadeiro e o falso, o puro e o impuro, o possivel e o impossivel,
o inevitavel e o casual, o sagrado e o profano, o espago e o tempo. A
Cultura se realiza porque os humanos s&o capazes de linguagem, trabalho
e relacdo com o tempo. A Cultura se manifesta como vida social, como
criagdo das obras de pensamento e de arte, como vida religiosa e vida
politica. (CHAUI, 2000, p. 61).

A filosofia do século XX prega que as culturas sao diferentes e cada uma se
inventa “[...] em decorréncia das condi¢des histéricas, geograficas e politicas em
que se forma, tem seu modo proprio de organizar o poder e a autoridade, de
produzir seus valores.” (CHAUI, 2000, p. 62). Assim, existe a pluralidade cultural e
“[...] cada cultura se relaciona com outras e encontra dentro de si seus modos de
transformagao.” (CHAUI, 2000, p. 62).

A pluralidade cultural e a relagao entre as culturas, a que Chaui (2000) se
refere, estdo no cerne da discussdao do multiculturalismo. O multiculturalismo é o
oposto do que se acreditava ser a evolugdo da humanidade, ou seja, uma
homogeneidade de conhecimentos. O multicultural indica a pluralidade de
identidades formadas por diversas influéncias sociais, religiosas, de género, étnicas
e outras (CANEN e OLIVEIRA, 2002).

De acordo com Canen e Oliveira (2002), e Canen e Canen (2005b), o
multiculturalismo € um conceito amplamente discutido e apresenta, principalmente,
duas vertentes: o multiculturalismo liberal, também denominado por Silva (2005) de
humanista, e o multiculturalismo critico. O primeiro trata a questdo da diversidade
cultural pela perspectiva da valorizacdo das culturas e pouco provoca
questionamentos quanto as identidades culturais. Segundo Silva (2005), essa
vertente do multiculturalismo incentiva a tolerancia e a convivéncia entre as culturas,
0 que nado se mostra negativo. Contudo, é insuficiente, pois ndo aprofunda as
questdes de desigualdade entre as diferentes culturas.

De outro modo, o multiculturalismo critico incentiva os questionamentos

quanto aos diversos preconceitos culturais em busca de “[..] perspectivas
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transformadoras nos espagos culturais, sociais e organizacionais.” (CANEN;
CANEN, 2005b, p. 42). Cabe ressaltar que, nessa perspectiva, as identidades sao
categorias em construgao permanente e nado esséncia, algo acabado e definitivo
(CANEN, 2006). De acordo com Canen e Canen (2005b) e Canen (2006; 2007), a
visdo heterogénea representa um avango no conceito de identidade, constituida por
diversos marcadores culturais. Assim sendo, o hibridismo é uma concepg¢ao que
estabelece a interligacdo de tais marcadores e a consequente producdo de
identidades plurais.

Canen e Canen (2005b) e Canen (2006, 2007) propbéem a divisdao das
identidades em trés niveis: individual, coletiva e institucional/organizacional. A
primeira refere-se a identidade do sujeito, a segunda é elaborada a partir de um
marcador-mestre, responsavel por criar no individuo a percepgao de pertencer a um
grupo e, a terceira, € desenvolvida a partir das identidades individuais e coletivas

existentes dentro da organizagéo.

A identidade individual é compreendida como aquela constituida da
pluralidade de marcadores que perfazem a constituicdo dos sujeitos, eles
proprios hibridos e plurais. Assim, por exemplo, ao se falar em uma
identidade feminina, negra e pobre, esta-se considerando a pluralidade dos
marcadores de género, raca e classe social, em interacdo na construcao
daquela identidade em questéo [...] A identidade coletiva refere-se a algum
marco da identidade percebido como central na construgdo de sua histéria
de vida e das relagdes desiguais e preconceituosas que a atingem [...], por
exemplo, a identidade pode se reconhecer em termos de seu marcador
racial, quando da luta pelo desafio a racismos [...] denominamos identidade
institucional ao conjunto de marcadores que caracterizam um ambiente
institucional, no marco das tensdes entre as identidades individuais plurais,
as identidades coletivas e um projeto de instituicdo que se deve construir.
(CANEN; CANEN, 2005b, p. 43).

Devido as relagdes estabelecidas por tais marcadores e as diversas culturas,
Candau (2003) e Canen (2007) destacam a discussao sobre o termo
multiculturalismo. Segundo as autoras, alguns estudiosos do conceito acreditam que
o termo interculturalismo é mais adequado para designar o multiculturalismo, no
sentido critico, por uma questdo semantica, pois o prefixo “inter’ esclareceria a
relagao estabelecida pelas culturas. No entanto, Candau (2003) explica que, apesar
de serem empregados como sinbnimos, nem sempre as palavras tém o mesmo
significado. O interculturalismo sempre se refere as inter-relagdes culturais. Segundo

essa autora:

[...] orienta processos que tém por base o reconhecimento do direito a
diversidade e a luta contra todas as formas de discriminagéo e desigualdade
social e tentam promover relagbes dialdgicas e igualitarias entre pessoas e
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grupos que pertencem a universos culturais diferentes. (CANDAU, 2003, p.
4).

No mesmo viés, Candau (2003, p. 3) complementa sua interpretacao,
esclarecendo que “[...] o interculturalismo é uma expressao do multiculturalismo mas
nem todo multiculturalismo é intercultural.”

De maneira mais objetiva, Canen (2006) e Candau (2003) mostraram, em
alguns trabalhos, como o multiculturalismo critico, ou de perspectiva intercultural
critica pode ser abordado no curriculo. Em Canen e Oliveira (2002) e Canen (2006),
a identidade negra, por exemplo, é vista sob 0 aspecto do multiculturalismo critico e
analisa-se como esse conceito pode contribuir com os desafios a discriminagao
dentro do espago da escola. De acordo com Gadotti (1992, p. 21), um principio
basico da educagdo multicultural é a equidade, que “[...] significa igualdade de
oportunidades para todos poderem desenvolver suas potencialidades”. Essa
educagdo nao é monocultural, mas, sim, uma educacdo multicultural com “[...]
acesso a um conjunto de conhecimentos e habilidades basicas que permitam a cada
um desenvolver-se plenamente, levando em conta o que € proprio de cada cultura”
(GADOTTI, 1992, p. 21).

Candau (2003) estabelece agbes a serem desenvolvidas com vistas a
educacdo multicultural, na perspectiva intercultural, e de praticas pedagodgicas
condizentes com tal visdo. Para a autora, é fundamental desconstruir, articular,
resgatar e promover. A primeira agao esta vinculada a equivocada ideia difundida na
sociedade de que a desigualdade social e a discriminacdo ndo existem. E
necessario desconstruir tal ideia, questionar a realidade e assumir a monocultura e o
preconceito que estdo presentes “[...] na escola e nas politicas educativas e
impregnam os curriculos escolares. Perguntar-nos pelos critérios utilizados para
selecionar e justificar os conteudos escolares.” (CANDAU, 2003, p. 6).

A segunda providéncia, articular, se refere a necessidade de relacionar e
discutir pluralidade cultural e igualdade de direitos, no ambito politico educativo e
nas atividades escolares. (CANDAU, 2003).

O ato de resgatar tem o sentido de “reconstruir os processos de construgao
das nossas identidades culturais, tanto no nivel pessoal como coletivo.” (CANDAU,
2003, p. 6). A autora destaca a importéncia de considerar a historia de vida de cada
individuo, a criacdo de comunidades socioculturais e o processo de hibridizagdo. O

resgate ocorre com a perspectiva de que a identidade nasce da integracao das
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diversas culturas e de que a sua construcédo é dinadmica e constante, ndo se acaba,
nao se esgota.

Finalmente, Candau (2003) descreve a agao de promover, que abarca trés
providéncias: promover a interagdo, reconstruir a dindmica educacional e dar
preferéncia ao “empoderamento”. Promover a interacao € a atitude de proporcionar
momentos constantes de contato com pessoas de diferentes estilos de vida e
permitir, tanto no nivel individual quanto coletivo, repensar e questionar o seu préprio
posicionamento frente a diversas questdes, assumindo um carater ndo absoluto.
“‘Nao se trata de momentos pontuais, mas da capacidade de desenvolver projetos
que suponham uma dindmica sistematica de didlogo e construgdo conjunta entre
diferentes pessoas e/ou grupos de diversas procedéncias [...]" (CANDAU, 2003 p. 6).

De acordo com Candau (2003), a reconstrucdo da dindmica educacional
remete ao envolvimento de todos os atores educacionais no processo da educacao
intercultural, que deve ocorrer, sistematicamente, e ndo se reduzir a algumas
atividades pedagodgicas com grupos especificos. Evitar a concentracdo de poder e
decisdo na mao de um sujeito ou grupos especificos é o principio do
‘empoderamento”, a ultima providéncia a ser efetivada para alcangar a promogéo.
“‘Empoderar é dar a oportunidade, principalmente a sujeitos e grupos que tiveram
historicamente sua participagdo negada, de se envolverem ativamente na vida
social.” (CANDAU, 2003, p.7).

Dessa forma, Candau (2003) estabelece algumas ag¢des para se efetivar no
espaco escolar o desenvolvimento do interculturalismo. E interessante perceber que
na ultima agao, promover, Candau (2003) ressalta o exercicio do poder como uma
problematica da inter-relacdo cultural. Sobre tal aspecto, Silva (2005) afirma que
questdes culturais e questdes de poder séo inseparaveis. Assim, toda vez que o
curriculo for analisado, dentro da perspectiva do multiculturalismo intercultural
critico, ha que se levar em conta o poder. Segundo Silva (2005), as relagdes de
poder fornecem ao multiculturalismo um viés politico e ndo apenas a ideia de que
nao ha hierarquia entre as diversas culturas. Para o autor, ndo basta o respeito entre
elas.

Contrariamente, a premissa basica do multiculturalismo liberal ou humanista,
€ justamente, como ja apresentado nesta dissertagcdo: promover o conhecimento de
costumes culturais e a “[...] valorizagao da diversidade cultural em termos folcléricos
ou exoéticos [...]° (CANEN e OLIVEIRA, 2002, p. 61), sem ocupar-se com
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questionamentos acerca das desigualdades sociais e dos preconceitos provenientes
de diferencgas culturais (CANEN; OLIVEIRA, 2002). Da mesma forma, nao vincula
diferenga cultural e poder, posto que a propria diferengca depende do poder. (SILVA,
2005).

Silva (2005) dividiu o multiculturalismo intercultural critico em duas
concepgdes: poés-estruturalista e materialista. A primeira concepgdo entende a
diferenga como uma construgcao do discurso. Assim, algo é considerado "diferente"
porque € comparado a outra coisa chamada de “ndo-diferente”. Desse modo, o
diferente s6 ganha significado quando tem uma referéncia. A questdo que Silva
(2005), entao, expde, é que estabelecer o “diferente” e o “nao-diferente” configura
uma relacado de poder. O diferente € determinado desta forma, porque alguma de

suas caracteristicas foi avaliada como negativa, enquanto o ndo-diferente teve suas

peculiaridades reconhecidas como positivas, por um individuo ou um grupo que
detém o poder.

De acordo com Silva (2005), a concepgao materialista, incentivada pelo
marxismo, julga a avaliagdo pds-estruturalista estritamente textual e acredita que a
desigualdade social, fundamentada na diversidade cultural, é originada nos “[...]
processos institucionais, econémicos, estruturais [...]". (SILVA, 2005, p. 87).

Nesse contexto, é essencial atentar para a influéncia do multiculturalismo no
curriculo, visto que a propria discussdo do conceito multicultural surgiu nos EUA
como algo educacional ou curricular. Grupos de alunos universitarios americanos,
considerados de classes dominadas, reivindicavam a mudang¢a do curriculo das
universidades por acreditarem que o padrdo era apresentar uma cultura dominante.
“Eles caracterizavam esse canon como a expressao do privilégio da cultura branca,
masculina, europeia, heterossexual. [...] fazia passar por “cultura comum” uma
cultura bastante particular [...] culturalmente e socialmente dominante.” (SILVA,
2005, p. 88).

Em contraposicdo, a partir desse contexto, diversas criticas a presenca do
multiculturalismo foram assinaladas no curriculo. A critica progressista enfatizou que
a existéncia de diversas culturas poderia dividir a unica cultura nacional ou “cultura
nacional comum”. A visdo epistemoldgica afirmou que “[...] certos valores e certas
instituicbes [...] transcendem as caracteristicas culturais especificas de grupos
particulares.” (SILVA, 2005, p. 89). Porém, Silva (2005) destaca que, tanto a cultura
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nacional comum quanto as instituicdes absolutas, sdo fruto da cultura dominante e

acrescenta:

[...] ndo existe nenhuma posicdo transcendental, privilegiada, a partir da
qual se possam definir certos valores ou instituicbes como universais. Essa
posicao é sempre enunciativa, isto €, ela depende da posi¢ao de poder de
quem a afirma, de quem a enuncia. (SILVA, 2005, p. 90).

Como se observa, o autor reforca, em suas palavras, a relacdo de poder
existente no curriculo relacionada as questbes multiculturais e, portanto, o seu
carater politico. Silva (2005) cita, ainda, que o acesso ao curriculo deve ser para
todos, mas que o mesmo nao pode permanecer hegemdnico. De acordo com
Gadotti (1992), a providéncia primeira a ser tomada, com foco na educagao
multicultural, é avaliar criticamente os curriculos monoculturais, a fim de rever
conteudos, técnicas, metodologias e outros aspectos, que podem nao estar
contribuindo para o multiculturalismo.

Como se nota, o multiculturalismo esta presente ndo apenas na instituicao
escolar, identificado, por vezes, nos seus curriculos, mas, também, em organizagdes
de diferentes areas, bases e funcgdes. Isso se da porque a propria organizagao
desenvolve a sua cultura. Sobre a cultura organizacional, Granato e Gobbi (2012),

afirmam:

[...] € 0 que compreende uma organizacdo, é aquilo que é formado tanto
pelas pessoas quanto pelo que emerge da propria gestdo vigente, o modo
como enxergam o mundo, seus objetivos e experiéncias anteriores. [...] da
aos seus funcionarios uma identidade, facilita o comprometimento com algo
maior do que os interesses individuais de cada um. [...] € o componente que
faz com que a organizagdo se torne um ambiente que faca sentido, com
coesdo em seu discurso e no enraizamento dele em cada funcionario que
faz parte dela. (Granato e Gobbi, 2012, p. 1).

Para essas autoras, a cultura organizacional esta vinculada aos seus
fundadores, uma vez que a organizagdo baseia-se na idealizagdo dos seus
primeiros membros. Nesse contexto, o desenvolvimento da instituigdo promove a
insercao de novos funcionarios, ndo possuidores dos mesmos marcadores culturais,
bem como favorece a diversidade cultural ou, até mesmo, a resisténcia a essa
diversidade.

Segundo Canen e Canen (2005a), atualmente, a cultura é ponto
determinante nas relagdes sociais, inclusive no cotidiano das organizagdes. As
instituicées, “[...] constru¢des de grupos humanos, em sociedades especificas,
inspiradas por valores culturais singulares [...]” (CANEN; CANEN, 2005a, p. 11), sdo

influenciadas pelos valores e conceitos sociais no momento histérico em que se
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constituem. Assim, estudar as suas origens contribui para entender as instituigbes e
descobrir de que forma transforma-las. (CANEN; CANEN, 2005a).

Nota-se que a cultura interfere na criagdo da organizacdo e permanece
como fator decisivo na atuacdo da instituicdo, estando, a pluralidade cultural,
presente em niveis distintos de uma organizacéo, quer seja na identidade individual
dos seus membros, na identidade dos seus clientes, ou na identidade de outras
organizagcbes com as quais podem existir “[...] fusbes, terceirizagdes, parcerias e
outros processos.” (CANEN; CANEN, 2005a, p. 12). Essas s&o organizagdes
multiculturais, que precisam trabalhar com a almejada cultura organizacional e a real
diversidade cultural presente em seus variados niveis (CANEN; CANEN, 2005a).

O caminho para essas organizacgdes € lidar com o multiculturalismo, seja na
perspectiva liberal ou na perspectiva intercultural critica, pois para Canen e Canen
(2005a), o multiculturalismo é a resposta a diversidade cultural. Responder com
base na tendéncia n&o critica, significa prezar pela tolerancia entre as culturas no
ambiente da instituicao e “[...] minimizar conflitos resultantes da ignorancia cultural;
otimizar lucros, oferecendo a imagem da organizagdo de acordo com a cultura dos
consumidores.” (CANEN; CANEN, 2005a, p. 31). Na perspectiva intercultural critica
pode surgir questionamentos quanto as discriminagdes, as desigualdades de
oportunidade e de poder. Na vertente desse multiculturalismo, além dos
questionamentos, importa modificar os sujeitos da organizagdo de forma a se
tornarem abertos a diversidade cultural. Sobre a questdo Canen e Canen (2005a)

acrescentam:

“[...]1 a organizacdo passa a ser entendida como um espaco de
aprendizagem (organisation learning — OL), isto é, torna-se dinamica,
interpretada como local de relacionamentos e construgdes multiplas
cotidianas. [...] as culturas, os pontos de vista, a pluralidade, as diferengas
presentes no contexto organizacional, que se constitui em um aprendizado
diario, conflituoso, plural. [...] Essa perspectiva mostra que o trabalho nas
organizacdes é coletivo, a partir de histérias de aprendizado compartilhadas
nas interagbes culturais e sociais que nao podem mais ser ignoradas.
(CANEN; CANEN, 2005a, p. 33).

De acordo com os autores, um dos aspectos prejudiciais a tais interagdes
culturais e ao convivio numa organizagdo multicultural, principalmente no caso de
parcerias internacionais entre organizagbes, € a lingua. A lingua (dialetos ou
sotaques) colabora para a sensagao que o individuo tem de pertencimento a um

grupo e néo respeita-la pode levar a situagdes de conflito. Além disso, a dificuldade
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com a linguagem pode ocasionar uma comunicagao equivocada, causando prejuizos
aos acordos organizacionais (CANEN; CANEN, 2005a).

Segundo Granato e Gobbi (2012), para existir interacdo cultural na
organizagao € preciso existir a interagdo comunicacional e, para que isso ocorra de
modo efetivo, é necessario que simbolos e significados estejam bem claros para os
envolvidos. As autoras destacam, ainda, que uma comunicagao sem ruidos, sem
interferéncias, auxilia no processo de interagdo e apontam a necessidade do estudo
da cultura organizacional de uma instituicdo antes de que seja estabelecida qualquer
relagéo (fusdo, parceria, etc) com outra organizagao.

Canen e Canen (20005a) também destacam a importancia do preparo de
uma organizacdo para essa pluralidade cultural e afirmam que a sensibilizagcao
cultural € uma das ferramentas mais eficientes para fazer com que os funcionarios
estejam conscientes e atentos a diversidade cultural e aos seus impactos. O foco
dessa preparacao deve ser “[...] relativizar a prépria cultura, o que significa entender
gque nao € a unica, que nao € melhor nem pior do que outras, e que €, apenas,
diferente.” (CANEN; CANEN, 2005a, p. 45).

De acordo com Granato e Gobbi (2012), a resisténcia a mudanga € natural,
pois existe a dificuldade de adaptagcdo ao novo pelo individuo, e algumas
providéncias podem ser tomadas para minimizar o impacto da diversidade cultural:
permitir discussdes e prover educagao e comunicagdo. As autoras explicam que,
quando ha a fusdo entre duas organizagbes, ambas estdo envolvidas em um
processo de mudanga, em prol da formagao de uma terceira instituicdo que buscara
estabelecer o seu perfil e a sua cultura.

Dentro do contexto do multiculturalismo e das organizagdes multiculturais,

discutidos até o momento, cabe discorrer algumas linhas acerca da cultura militar.

2.2 Cultura Militar

O ingresso na vida militar provoca um impacto cultural no individuo. O
antropologo Celso Castro, autor de “O Espirito Militar - Um antropd6logo na caserna”
(2004) descreve em seu livro algumas semanas de convivio com os cadetes da
Academia Militar das Agulhas Negras (AMAN), no periodo compreendido entre os

anos de 1987 e 1988, incluindo trechos de entrevistas com alunos do primeiro ano.
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Na obra, é possivel notar os efeitos de tal impacto cultural, principalmente nos
cadetes do primeiro ano, que passam por um periodo de adaptagdo. Apds esse
periodo, sdo matriculados, e toda a conduta, dentro e fora da Academia, é
regulamentada pelas Normas Gerais de Acdo (NGA) que versam sobre o
comportamento cotidiano esperado do aluno, desde o horario de aulas e frequéncia
até a maneira de dancar, por exemplo.

Castro (2004) relata os ritos de passagem pelos quais os “bichos”, como sao
chamados os alunos do primeiro ano, sdao submetidos, marcando a entrada numa
nova sociedade. Passar pelos trotes, mesmo que sejam constrangedores, parece
ser um meio que os bichos possuem de provar que merecem estar naquele local. “O
trote [...] contribui também para desacreditar qualquer autoestima que o bicho tenha
em fungdo da vida pregressa e que queira trazer para a vida militar”. (CASTRO,
2004, p. 34). Dessa forma, o militarismo ndo se trata de um caso simples de

profissdo, mas sim de uma ruptura sociolégica. O autor afirma:

[...] comparada a outras profissdes, a militar representaria um caso-limite
sociolégico, contribuindo para uma grande coesdo ou homogeneidade
interna (“espirito de corpo”), mesmo que frequentemente ao prego de um
distanciamento entre os militares e o mundo civil. (CASTRO, 2004, p. 34).

A mudangca da sociedade civil para a sociedade militar também foi
comentada numa pesquisa citada por Castro (2004), realizada por Morris Janowitz,
na Academia Militar de West Point, EUA, onde um soldado relatou o quao abrupto é
esse rompimento com a sociedade civil e o quanto pode parecer repulsivo para
quem esta fora desse processo.

A busca pela homogeneidade comportamental e cultural é fato que pode ser
observado, portanto, desde o inicio da vida militar, ndo apenas na AMAN, mas,
também, nas demais instituicdes do EB, da MB e da Aer. Isso se da, porque existe
um conjunto de valores balizadores da cultura militar. Pedro Schimer (2007), no livro
“‘Das Virtudes Militares” elenca e discorre sobre 30 valores que devem ser
preservados e praticados pelo militar, entre eles: o espirito militar, a honra militar, o
espirito de corpo, o dever militar e a postura militar. Desse modo, apesar do referido
autor ser oficial do EB, sua obra se dirige a toda a sociedade militar.

Apesar de a estrutura militar basear-se no bindbmio “hierarquia e disciplina”,
conforme previsto na CF (1988), bem como nos valores sedimentados entre todos
os militares, deve-se entendé-la na perspectiva do multiculturalismo e das

organizagdes multiculturais, pois cada FA possui a sua prépria cultura. Tal fato pode
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ser verificado pela pluralidade de individuos, pelos diferentes momentos histéricos
de criagao e diferentes fundadores, pelos quadros distintos da carreira, pelas areas
técnicas e doutrinarias especificas (naval, terrestre e aérea), pelos simbolos, lemas,
cangbes, datas comemorativas, entre outros aspectos que diferenciam cada uma
das FA.

Além da CF (1988) que prevé a atribuicdo geral das FA, existem
complementos a esse texto, elaborados pelas Forcas, que ressaltam as diferengas
entre elas. A MB deve “preparar e empregar o Poder Naval [...]; e cumprir as
atribuicbes subsidiarias previstas em Lei, com énfase naquelas
relacionadas a Autoridade Maritima.” (BRASIL, 2014c). O EB prevé
salvaguardar “[...] o0s interesses nacionais e cooperando com o
desenvolvimento e o bem-estar social. Para isso, preparar a Forga
Terrestre, mantendo-a em permanente estado de prontiddo.” (BRASIL,
2014e). Enquanto cabe a Aer “[...] cooperar com o desenvolvimento nacional e a
defesa civil, na forma determinada pelo Presidente da Republica. Manter a
soberania do espago aéreo nacional com vistas a defesa da patria.” (BRASIL,
2014a).

Nesse contexto, € possivel notar a diversidade cultural presente no MD,
onde as culturas das trés Forgcas se encontram, e o transforma em organizagao
multicultural. E essencial considerar que, ao contrario de uma fusdo, onde duas
organizagdes se unem para formar uma terceira, ou de uma aquisicdo, onde existe a
compra de uma organizagdo por outra e ha a expectativa que a cultura da
compradora se sobressaia, no caso especifico do MD, existe o interesse de que as
organizagdes trabalhem juntas, contudo, conservando as suas singularidades, haja
vista a possibilidade de, eventualmente, o MD necessitar da atuagdo de uma unica
FA. O desafio, entdo, configura-se na manutencao do preparo para atuagao nos dois
momentos: singular e conjunto.

Diante do exposto, € possivel estabelecer um paralelo entre o
multiculturalismo e o atual contexto educacional das FA e do MD, uma vez que o
mesmo esforgo realizado no meio civil, em prol da inter-relagdo entre diversas
culturas num mesmo sistema educativo, faz-se no meio militar, quando as FA
trabalham em conjunto, planejando e executando cursos que colaborem para a
integracao entre elas. A MB, o EB e a Aer possuem culturas proprias, construidas a

partir de processos simbolicos distintos e com atividades produtivas especificas.
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Portanto, conceber uma educacdo integrada nédo é tarefa simples e passa pela
educacao multicultural, quer seja no caso dos Cursos de Comando e Estado-Maior,

objeto desta dissertacao, quer seja em outros momentos educacionais.
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3. AS TEORIAS CURRICULARES E A CONCEPGAO DE CURRICULO NOS
CURSOS DE COMANDO E ESTADO-MAIOR

3.1 Sobre o curriculo

O primeiro pais a adotar o termo Curriculum, como é conhecido atualmente,
foi os Estados Unidos da América (EUA) que, no inicio do século XX, vivenciavam

mudancas nas condi¢des sociais, politicas e administrativas.

Estdo entre essas condi¢cbes: a formagdo de uma burocracia estatal
encarregada dos negoécios ligados a educagdo; o estabelecimento da
educagdo como um objeto préprio de estudo cientifico; a extensdo da
educacgéao escolarizada em niveis cada vez mais altos de segmentos cada
vez maiores da populagdo; as preocupagbes com a manutengdo de uma
identidade nacional, como resultado das sucessivas ondas de imigragéo; o
processo de crescente industrializagédo e urbanizacao. (SILVA, 2005, p. 22).

Anteriormente, o curriculo ja era pensado por aqueles que trabalhavam com
a educacgao, porém, ndo de forma institucionalizada e nem com a utilizacdo da
palavra “curriculo” para definir a organizagcao educacional que almejavam. O termo
empregado pela educagdo americana, e assimilado posteriormente por paises da
Europa, foi amplamente divulgado com o langamento do livro de Franklin Bobbitt,
The Curriculum, em 1918 (SILVA, 2005).

O curriculo era o reflexo de uma racionalizacdo, de uma orientagao
administrativa. Assim, ainda hoje, € objeto de decisdo politico-administrativa, em
maior escala do que, propriamente, o sistema educativo como um todo, apesar de
questdes técnico-especializadas terem se aproximado mais do processo decisério
curricular. “Nessa associagao desigual € normalmente o técnico que adapta suas
férmulas Uteis as exigéncias do administrador.” (SACRISTAN, 1998, p. 33). Por
vezes, essa heranga politico-administrativa dificulta a andlise tedrica e critica do
curriculo, de seus conteudos, e de métodos e técnicas.

Entendendo o curriculo como instrumento-base de uma estrutura de
educacgao, esse documento de ensino ndo se constitui apenas em uma previsao

formal de conteudos selecionados, mas, sim, da propria esséncia do ensino.

Sua natureza fundamental decorre do fato de ser o curriculo o préprio
fundamento de qualquer sistema de ensino, e por muito que se martele na
estrutura do sistema, na organizacao das escolas ou na sele¢cdo de métodos
a ser usados, nada disso tera mais que um efeito periférico, a menos que se
faga acompanhar de uma reconcepcgéo da real substancia do ensino — vale
dizer, do proprio curriculo. (KELLY, 1981, p. 2).
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Conceituado de modo diverso pelos autores que o estudam, o curriculo &,
para Sacristan (1998), um processo que envolve questdes a serem refletidas, tais
como: as relagdes e as decisbes administrativas e pedagogicas. Ja Tomaz Tadeu da
Silva (1999, p. 63), em uma perspectiva realista, resume o curriculo, como “[...] a
expressao de nossas concepgdes do que constitui conhecimento”.

De acordo com esse autor, um curriculo estruturado com base na nogao
realista tem o conhecimento como “[...] um mundo objetivo de fatos, coisas, de
habilidades ou, no maximo, de significados fixos, que devem ser transmitidos”
(SILVA, 1999, p. 64). Nesse contexto, quando ndo ha uma representagdo do mundo
em que o curriculo esta inserido, cabe a pedagogia o estudo da melhor forma de
transmiti-lo.

De outro modo, Silva (1999) também discute o curriculo como representagéo
do conhecimento e, sob esse enfoque, afirma que o curriculo ndo € mera revelacgao,
tampouco, espaco ausente de relagdes de poder e da nogao de politica. Essa
posicdo também é defendida por Sacristan (1998) ao afirmar que, de forma alguma,
o curriculo sera neutro. Silva (1999, p. 66) argumenta que entender o curriculo como
representacdo “[...] implica expor e questionar os codigos, as convengodes, a
estilistica, os artificios por meio dos quais ele é produzido: implica tornar visiveis as
marcas de sua arquitetura”.

De acordo com essa visdo, o curriculo vincula-se a relacbes de poder e a
politica, uma vez que a sua construgdo nao sera indiferente ao meio em que atuara
e, dependera, diretamente, do poder de quem o construira. Portanto, constitui-se em
area de disputa sobre o que ¢é valido como conhecimento, recebendo a influéncia da
natureza humana, cultural e social de quem o elabora. (SACRISTAN, 1998; SILVA,
1999; 2005). Sob essa perspectiva tedrica, depreende-se que também os curriculos
dos Cursos de Comando e Estado-Maior das FA recebem a interferéncia desses
aspectos e refletem as orientagdes politicas, culturais e socais, tanto do MD quanto
de cada uma das Forgas singulares.

No entendimento de Torres (2005), o curriculo é o representante das
legislagcbes que o regem e expde, de modo evidente, o programa que os professores
deverao apresentar em sala de aula. Nele, é possivel identificar os objetivos do
processo de ensino-aprendizagem, ou seja, o intuito de quem o elaborou. Nesse

sentido, o autor o denomina de curriculo oficial o qual, além das orientacdes
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supracitadas, fundamenta-se em conceitos, tais como, aprendizagem e

conhecimento, entendidos e articulados pelos estudiosos das teorias curriculares.

3.2 Sobre as Teorias Curriculares

Silva (2005), no livro “Documentos de Identidade: uma introdugéo as teorias
do curriculo”, elucida que o préprio conceito de teoria deve ser revisto ao se estudar
o tema, pois a nogéo de teoria remete a ideia de que algo existe e foi descoberto ou
espera para ser revelado. Assim, a teoria descreveria uma realidade sem ter
implicagao direta sobre o seu desenvolvimento. Portanto, no caso do curriculo, as
teorias teriam a fungcédo de explicar uma estrutura previamente constituida, como se
o objeto fosse independente da teoria.

No entanto, a nogdo de teoria, aplicada ao curriculo, é mais adequada se
utilizada como discurso. A analise, sob esse enfoque, mostra um curriculo nao
apenas descoberto e descrito, mas sim um produto do préprio discurso. “Um
discurso, em troca, produz seu proprio objeto: a existéncia do objeto é inseparavel
da trama linguistica que supostamente o descreve.” (SILVA, 2005, p. 12). Assim, a
cada descrigao do curriculo, surge uma visao particular desse objeto. Nesse caso, a
teoria participa da criagdo e nao se restringe a descobrir. Essa percepgéo contribui
para o entendimento das diferentes definicdes de curriculo, conforme mencionado
no inicio deste capitulo. Os significados sd&o multiplos porque, também, séao
diferentes os discursos a respeito do objeto, vinculados tanto a realidade existente
quanto a realidade que se almeja. (SILVA, 2005).

O fundamental, que supera a necessidade da conceituacao, € compreender
que as teorias curriculares, entendidas nesta dissertagcdo como discurso, surgem
com duas questdes basilares, propostas por Silva (2005, p.15): “o qué? e [...] Qual é
o tipo de ser humano desejavel para um determinado tipo de sociedade?”. A
primeira pergunta trata da selegdo dos conteudos, tarefa a ser executada nas
estruturagdes curriculares. A segunda esta relacionada a primeira, e até mesmo a
precede, pois, para selecionar adequadamente os conteudos, € preciso saber quem
se deseja formar. “Afinal, um curriculo busca precisamente modificar as pessoas que
vao “seguir’ aquele curriculo”. (SILVA, 2005, p. 15). No intuito de definir o individuo
que se deseja formar, as FA estabeleceram perfis profissionais para os seus oficiais,

onde sao descritas as competéncias necessarias em determinado momento da



67

carreira. No caso especifico da Aer, por exemplo, os saberes que se espera do
oficial, durante toda sua carreira, inclusive apds a conclusdo do CCEM, estao
descritos no PPOA, (BRASIL, 2012b), documento orientador do perfil profissional do
oficial.

Procurando responder a esses questionamentos, cabe refletir sobre o tipo
de conhecimento que se deseja selecionar e o tipo de curriculo que se pretende
implementar, a partir do exame dos conceitos empregados pelas teorias tradicionais,

criticas e pds-criticas.

3.2.1 As Teorias Tradicionais

As teorias tradicionais surgiram no momento em que o curriculo comegou a
ser identificado como campo profissional especializado e objeto de estudos.

Segundo Silva (2005), Bobbitt escreve sobre 0 assunto numa época em que
a maior preocupacao da educacido estadunidense era a formagcdo das massas.
Pontua esse autor, ainda, que Bobbitt questionava sobre o rumo que essa
escolarizagdo deveria seguir para que a massa da populagdo correspondesse as
mudancas politicas, culturais e econdmicas. O autor Jodo Paraskeva (2005) reforca
a importancia de estudar esse e outros autores da época, considerando o contexto
que se apresentava. O industrialismo surgia no inicio do século XX, nos EUA, como
uma nova ordem econdmica que exigiria transformagdes nos trabalhadores e na
sociedade em geral.

Aquela época, as discussdes educacionais giravam em torno da inclus&o da
formacdo manual na escola, que se ocupava apenas das matérias da ciéncia e da
literatura, cujos conteudos eram interessantes para uma parcela pequena da
populacdo. A formagao manual contribuiria para a nova sociedade industrializada
tornando-se a base da educagao vocacional. Essa educagdo concentrava a
formacéao do trabalhador nos interesses da prépria empresa e, assim, nos beneficios
econémicos do individuo e do pais. Esse modelo de educagao consolidou-se, de tal
forma, que o governo federal americano financiou uma reforma educativa
(PARASKEVA, 2005).

Os tedricos do modelo vocacional apoiavam-se na ideia de eficiéncia social,
ou seja, de preparar cidadaos eficientes na sua vocagao e para a sociedade em

geral. Bobbitt, que se tornou “[...] um dos expoentes da ideologia da eficiéncia social,
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via a escola como um espaco de producdo de individuos, tal como uma fabrica [...]".
(PARASKEVA, 2005, p. 11).

De acordo com Silva (2005), para Bobbitt a resposta era moldar a educagao
como qualquer empresa, focando o seu discurso na area econdmica. A escola
deveria tracar objetivos baseados nas fungdes profissionais que o individuo
exerceria no futuro, caracterizando-se como uma linha tecnocratica. Seria o reflexo
da administracao cientifica proposta por Frederick Taylor. As fungdes profissionais
deveriam ser mapeadas, os objetivos para formar um individuo apto para
desempenha-las, tracados, e instrumentos de medicdo da instrugdo, elaborados.
Existia uma preocupacgao técnica em organizar e definir como fazer, porém, ndo uma
inquietacdo quanto as influéncias sociais, culturais e politicas sobre o curriculo.
(SILVA, 2005).

A teoria de Bobbitt se fortaleceu no paradigma de curriculo desenvolvido por
Ralph Tyler (1950), que ganhou repercussao apos o langamento de seu programa
“Basic Principles of Curriculum and Instruction” pela Universidade de Chicago,
conhecido, posteriormente, como “Os principios de Tyler”. (KLIEBARD, 2011).

Tyler estabeleceu quatro perguntas centrais para o desenvolvimento do
curriculo: 1. “Que objetivos educacionais deve a escola procurar atingir?”; 2. “Que
experiéncias educacionais podem ser oferecidas que possibilitem a consecucao
desses objetivos?”; 3. “Como podem essas experiéncias educacionais ser
organizadas de modo eficiente?”; 4. “Como podemos determinar se esses objetivos
estdo sendo alcangados?”. Com base nessas perguntas, Tyler elaborou as quatro
fases da formulacdo, respectivamente: “[...] enunciar objetivos; selecionar
experiéncias; organizar experiéncias; e avaliar’. (TYLER, 1950 apud KLIEBARD,
2011, p. 24).

De acordo com Kliebard (2011), Tyler buscou contemplar em seu método
todas as teorias tradicionais. Com isso, determinou como fatores para estabelecer
os objetivos educacionais, fase mais critica do seu modelo, os estudos sobre os
alunos, os estudos sobre a vida contemporénea e as sugestdes dos especialistas
nos conteudos, devendo os trés passarem por uma avaliagcdo filoséfica e
psicologica.

Segundo Silva (2005), ainda na teoria tradicional, porém contrapondo a
visdo de Bobbitt, Jonh Dewey desenvolve um pensamento mais progressista, em

que a elaboragao curricular ndo seria baseada na ocupacéao futura da crianga. As
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experiéncias do aluno seriam consideradas e o curriculo cuidaria da constru¢do da
democracia e ndo da economia. Apesar dessa tentativa progressista, a linha
tecnocratica, desenvolvida por Bobbitt, prevaleceu até os anos 70. Segundo
Paraskeva (2005, p. 15):

[...] os apologistas da eficiéncia social, mesmo perante um instrumento
social e cultural profundamente complexo, como é o caso do curriculo,
optam por solugdes simplistas, ignorando que tinham em maos, utensilio
perigoso, “castrador” de tantos presentes e futuros a milhares e milhares de
geragoes.

Sacristan (1998) e Silva (2005) afirmam que a educacao classica, advinda
da Idade Média e do Renascimento, dividida em frivium (gramatica, retorica e
dialética) e quadrivium (astronomia, musica, geometria e aritmética), era
questionada por ambas as vertentes tradicionais. A tecnocratica acreditava que o
modelo humanistico ndo contribuia para a formacdo da vida profissional do
individuo, e a progressista, com base na psicologia, acreditava que os interesses do
ser humano eram pouco considerados na formacdo curricular. (SACRISTAN, 1998;
SILVA, 2005).

Na avaliacao de Kliebard (2011), o éxito da proposta de Tyler reside no fato
de ser um modelo eclético, que reune tanto a vertente tecnocratica quanto a vertente
progressista, além da racionalidade. Apesar disso, o autor afirma que nem todos os
tedricos sdo adeptos de utilizar, harmonicamente, teorias consideradas conflitantes,
e aponta o exemplo de John Dewey, que optou por outro caminho no seu estudo

curricular.

Em outras palavras, ao defrontar-se, em esséncia, com o mesmo problema
das doutrinas educacionais conflitantes, a abordagem de Dewey é a de,
criativamente, reformular o problema; a de Tyler é aceita-las todas,
colocando-as ao mesmo nivel. (KLIEBARD, 2011, p.25).

3.2.2 As Teorias Criticas

Diversos eventos sociais e culturais, a partir dos anos sessenta, eclodiram
no mundo. A busca pela independéncia, por antigas colbnias europeias, o
movimento pelos direitos civis americanos € 0 movimento feminista sdo alguns
exemplos de mobilizagées que influenciaram o questionamento definitivo da teoria
tradicional (SILVA, 2005).

De acordo com Silva (2005), de maneira similar, importantes movimentos
educacionais surgidos em diversos paises, no mesmo periodo, também contribuiram

para esse questionamento. Como exemplo, cita-se o movimento de
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“reconceptualizagéo” curricular nos EUA, a “nova sociologia da educacgao”, iniciada
pelo inglés Michael Young, a obra do brasileiro Paulo Freire e importantes ensaios
de autores franceses como o filosofo Louis Althusser, e os sociélogos Pierre
Bourdier, Jean-Claude Passeron, Christian Baudelot e Roger Establet, que
inspiraram as chamadas teorias criticas, ocupadas em discutir os vinculos entre
sociedade, cultura, politica e educagcdo. Além desses autores, também
desenvolveram literatura de base para a teoria critica educacional os economistas
Samuel Bowels e Herbert Gintis, cujo foco volta-se para o resultado que o curriculo
produz e, ndo, para a sua elaboracgao.

Segundo Silva (2005), Althusser focou o seu trabalho na relagdo entre
ideologia e educacao, mostrando a fung¢ao desta ultima em reproduzir a primeira. A
escola seria, entdo, um aparelho ideoldgico responsavel por manter o status quo do

Estado capitalista.

[...] a escola contribui para reproducao da sociedade capitalista ao transmitir
através das matérias escolares, as crengas que nos fazem ver os arranjos
sociais existentes como bons e desejaveis. (SILVA, 2005, p. 32).

Silva (2005) destaca que, para Bowels e Gintis, essa reproducgao se faz por
meio das relagbes sociais, € ndo dos conteudos. A escola formaria o trabalhador
capitalista adequado, reproduzindo as relagbes de trabalho dentro da escola. “As
escolas dirigidas aos trabalhadores subordinados tendem a privilegiar relagdes
sociais nas quais, ao praticar papéis subordinados, os estudantes aprendem a
subordinacao”. (SILVA, 2005, p. 33).

As reproducdes, citadas anteriormente, aproximam-se de uma analise
marxista, diferente da reproducdo descrita por Bourdier e Passeron. Para esses

autores, a escola realizaria uma reproducao cultural da classe dominante.

O curriculo da escola esta baseado na cultura dominante: ele se expressa
na linguagem dominante, ele é transmitido através do cddigo cultural
dominante. [...] Em contraste, para as criangas e jovens das classes
dominadas, esse codigo € simplesmente indecifravel. (SILVA, 2005, p. 35).

Na logica da pedagogia racional desenvolvida por esses autores, a solugéo
nao estaria em ensinar apenas a cultura das classes dominadas, mas sim conceder
meios para que essas classes tivessem as mesmas experiéncias educacionais que
a classe dominante.

Aproximando-se da critica com fundamento marxista, Silva (2005) também
destaca as obras de Michael Apple e Henry Giroux e expbe que o primeiro autor

coloca o curriculo no centro das discussdes e nao o avalia, apenas, como mais um
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ponto a ser analisado dentro da educacgao libertadora. Aponta, ainda, que para Apple
existe um vinculo entre as estruturas econdmicas e sociais e entre educagao e
curriculo, porém, esse vinculo ndo ocorre de forma natural. E um processo mediado
pela acdo humana. Portanto, a reproducdo da dominagcdo econdmica e da
hegemonia cultural ocorre numa tentativa do grupo dominante em se manter assim.
Esse processo tem reflexo direto na escolha dos conteudos que compdem o

curriculo.

A questdo ndo é saber qual conhecimento é verdadeiro, mas qual
conhecimento é considerado verdadeiro. A preocupagado é com as formas
pelas quais certos conhecimentos sado considerados como legitimos, em
detrimento de outros, vistos como ilegitimos. (SILVA, 2005, p. 46).

Michael Apple € de origem americana e muitos dos seus trabalhos,
naturalmente, tém inspiragdo na realidade dos EUA e nos movimentos sociais desse
pais, em que o autor esteve envolvido ao longo de sua vida. Porém, as criticas
educacionais e curriculares se estenderam a outras sociedades, e, assim, tornou-se
professor convidado em Universidades de paises como Espanha, Australia, Nova
Zelandia, Brasil e México. (PARASKEVA, 2002).

Em entrevista realizada na Universidade do Novo México e publicada na
Revista Curriculo sem Fronteiras, Apple (2001, p.6) afirma que “[...] em muitas
nagdes tem-se registado uma viragem de uma alianga social democrata para uma
coligacdo centrada em trés ou quatro grupos que empurram as politicas educativas
e sociais para perspectivas conservadoras”. Essa coligagdo seria formada por
neoliberais, neoconservadores, populistas autoritarios € membros da nova classe
média profissional e administrativa, sendo a lideranga atribuida aos neoliberais e
modernizadores econdémicos. Esse grupo desejaria um curriculo mais proximo da
economia e rejeitaria a ideia de que “[...] um curriculo nasce das bases e n&o do
topo e que responde cada vez mais as necessidades, historias e culturas [...] e de
uma pedagogia socialmente mais responsiva.” (APPLE, 2001, p.8).

Henry Giroux sofre, nos seus primeiros escritos, a influéncia marxista, mas
discorda da visdo conformista e pessimista do marxismo. Ele entende a escola como
espacgo de resisténcia e prega que a teoria critica deve “desenvolver uma pedagogia
e um curriculo que tenham um conteudo claramente politico e que seja critico das
crengas e dos arranjos sociais dominantes.” (SILVA, 2005, p. 54).

No final dos anos sessenta, 0 movimento denominado “reconceptualizagao

curricular” tentou agregar os profissionais que seguiam a linha critica neomarxista da
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Escola de Frankfurt, com a esséncia da discusséo curricular firmada nas estruturas
econbmicas e politicas. Porém, esse grupo recusou-se a ser identificado como
colaborador do movimento por considera-lo demasiadamente subjetivo, enquanto as
criticas eram pouco politicas. (SILVA, 2005).

Tal movimento teve inicio nos EUA, quando os profissionais da educacéo,
ligados ao estudo do curriculo, perceberam que este, no modelo tradicional, estava
em oposigdo as teorias que lhes eram familiares, como, por exemplo, a
fenomenologia, a hermenéutica, o marxismo e a Escola de Frankfurt. Do ponto de
vista da hermenéutica e da fenomenologia, importava considerar as impressdes que
os proprios atores do processo educativo, como professores e alunos, tinham das
suas experiéncias pedagogicas e curriculares. O significado para a fenomenologia é
“[...], algo profundamente pessoal e subjetivo. Sua conexdo com o social se da n&o
através de estruturas sociais impessoais e abstratas, mas através de conexdes
intersubjetivas”. (SILVA, 2005, p. 40). Hoje, esse movimento esta dissolvido no pos-
estruturalismo.

Ainda tratando das teorias criticas, cabe ressaltar a importancia do curriculo
oculto nesse contexto. De acordo com Silva (2005), essa terminologia surgiu,
provavelmente, pela primeira vez no livro Life in classrooms, em 1968, do teorico
conservador funcionalista Philip Jackson. O curriculo oculto foi um conceito
explorado amplamente no inicio das teorias criticas. A diferenga na divulgacdo do
curriculo oculto, pela sociologia funcionalista e pelas teorias criticas, estava em ser
este um objeto desejavel ou indesejavel. Na perspectiva funcionalista, era desejavel,
pois contribuia para o bom funcionamento da sociedade. Em contrapartida, para as
teorias em questdo ndo era desejavel, porque, segundo Torres (2005, p.198), o
curriculo oculto € composto por todos os “[...] conocimientos, destrezas, actitudes y
valores que se adquieren mediante la participacion em procesos de ensenanza y
aprendizaje [...]” e que também sao desenvolvidos nas situagdes diarias do
ambiente de ensino. Esses conhecimentos costumam colaborar para a perpetuacao
da ideologia social hegemdnica, pertencente a uma classe dominante, e ndo estéo
explicitos no curriculo oficial.

Assim, o cerne do impasse entre os funcionalistas e os tedricos criticos
consiste, justamente, nas peculiaridades do ambiente escolar. Para os
funcionalistas, esses aspectos sdo comportamentos necessarios socialmente. Ja as

teorias criticas pregam que atitudes, comportamentos, valores e orientacbes
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ensinadas de modo oculto reforcam a estrutura social injusta e antidemocratica da
classe proprietaria e da classe operaria. (SILVA, 2005).

Torres (2005) destaca que nem sempre a ideologia dominante se efetiva no
curriculo oculto, uma vez que os alunos, muitas vezes, adotam uma postura de
resisténcia frente aos conhecimentos, valores e mensagens emitidos pelos
docentes. O autor afirma que existem, portanto, cisbes nesse processo de
perpetuacao e que, entdo, o pessimismo com relagdo ao que € reproduzido no
contexto educativo deve ser abandonado. “Este excesivo negativismo fue algo que
[...] acompanaba los discursos de las teorias de la reproduccion [...]” (TORRES,
2005, p. 199) e pode vir a causar uma paralisia no sistema educativo. A partir do
momento em que professores e alunos tém condi¢cdes de fazer uma avaliagao critica
das mensagens que estdo sendo transmitidas pelo sistema educativo, ha a
possibilidade de modificar as legislagées e normas educacionais. A mudancga € algo
tao possivel no sistema educativo quanto em outra organizagéo da sociedade.

Dessa forma, o curriculo oculto apresenta-se como aspecto a ser analisado
pelos profissionais da educacédo das FA no momento da elaboracio curricular, visto
que a mudanca da ordem politica, com a criagdo do MD e suas orientacdes, pode ter
provocado o aumento ou o surgimento desse curriculo no ensino dos Cursos de
Comando e Estado-Maior, fato que podera ser debatido e resultar na incluséo de
novos conteudos no curriculo oficial.

Segundo Silva (2005), as relagbes sociais escolares, a organizagdo do
espago escolar, o ensino do tempo e as divisdes e categorizagdes explicitas ou
implicitas da experiéncia escolar caracterizam-se como o0s instrumentos
responsaveis pela perpetuacado social dentro da escola. Nesse sentido, as teorias
criticas recomendam que, diante de um curriculo oculto, o profissional deve buscar
desvenda-lo para que, entdo, uma mudanga seja provocada. Para Sacristan (1998),

s6 a teoria critica pode avaliar as realidades que condicionam o curriculo.

3.2.3 As Teorias Pds-Criticas

As teorias pos-criticas acrescentam na construcdo da analise curricular
questdes surgidas de transformagbes culturais, sociais e politicas do mundo
contemporaneo, como o multiculturalismo, a pedagogia feminista e de género, a

narrativa étnica e racial, a sexualidade e o pés-colonialismo. Destacam-se, porém,
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dois movimentos essenciais ao embasamento dessas teorias: 0 pds-modernismo e o
pos-estruturalismo.

O pbés-modernismo caracteriza-se por ser um movimento radicalmente
contrario ao modernismo, surgido da Renascenga e do lluminismo. Para os pds-
modernistas, as ideias de sociedade e politica, ciéncia, racionalidade e progresso da
Modernidade causaram os problemas do mundo contemporaneo. A racionalidade é
responsavel por uma sociedade totalitaria e provida de organismos de opressao. O
progresso da ciéncia e da tecnologia teve beneficios, mas, também, inconvenientes.
(SILVA, 2005).

O homem moderno, por sua vez, nédo € o ser autbnomo, dono de sua
vontade e centro da sociedade como o modernismo anuncia. O homem é um
produto das instituicbes sociais e politicas. Ele é fruto das grandes narrativas que
tentam explicar toda a estrutura social com o objetivo de dar continuidade ao
dominio de uma determinada classe. “Enfim, para o pds-modernismo, o sujeito
moderno € uma ficgdo.” (SILVA, 2005, p. 114).

De acordo com Silva (2005), esse movimento privilegia a mistura e o
hibridismo de racas, culturas e sociedade. Os pds-modernistas incentivam o
questionamento, a duvida, a incerteza e a subjetividade do discurso, opondo-se
totalmente a soberania, a distingao e a objetividade do pensamento moderno.

Baseado nesses principios, Silva (2005) aponta que o problema do curriculo
para o pdés-modernismo, € este ser um objeto centrado no pensamento linear do
modernismo. Da mesma forma, existe a inquietacdo em relagao a teoria critica, uma
vez que ela ndo questiona os principios do modernismo presentes no curriculo. Tal
teoria limita-se a tecer consideragdes, sem avaliar, com profundidade, os principios
que fundamentam a educacao e o curriculo.

O pobs-estruturalismo, segundo movimento descrito por Silva (2005), é
frequentemente confundido com o pds-modernismo. O poés-estruturalismo, de fato,
compartilha de alguns elementos do pos-modernismo como o pensamento contrario
a imagem do sujeito autbnomo. Porém, o pdés-modernismo se vincula a época do
Renascimento e lluminismo, enquanto o pdés-estruturalismo, discutido por diversos
autores com perspectivas diferentes, faz oposicao ao estruturalismo.

O estruturalismo foi um movimento que teve origem na década de 50 e
analisou, principalmente, “[...] as regras de formagao estrutural da linguagem”

(SILVA, 2005, p. 118). Os representantes mais destacados do movimento foram
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Ferdinad de Saussure, Romam Jakobson, Claude Lévi-Strauss e Louis Althusser.
Ferdinand de Saussure foi o responsavel pela elaboragdo do estruturalismo
linguistico, base para a ampliagdo desse movimento em outras areas. Para os
estruturalistas, toda relagao entre objetos ou fendbmenos possui um esquema basico,
que mantem o todo. Dentro dessa perspectiva, o homem é produto do meio social e
cultural, podendo, contudo, ser modificado na medida em que a estrutura original
sofresse alguma alteracéo. Ja o poder, considerando um esquema fixo social, torna-
se algo imutavel. (SILVA, 2005).

O pos-estruturalismo surge como questionamento a esses conceitos. Michel
Foucault e Derrida elaboraram trabalhos baseados na ideia pds-estruturalista de que
a palavra ou significante s6 tem valor porque se difere de outro significante, sendo,
por esse motivo, um conceito instavel, e que o homem ¢é produto do meio social e
cultural. Nem mesmo modificando a estrutura social originaria do ser, o homem é
modificado. Para o pds-estruturalismo o poder € mutavel, fluido e capaz de mudar de
lugar.

De acordo com Silva (2005), diversas sédo as contribuigbes do pos-
estruturalismo para o curriculo. Destaca-se, como fundamental, a inquietacdo do
autor, quanto ao significado do conteudo como parte integrante do curriculo. Esse
conteudo é definido culturalmente e ndo se trata apenas de uma questdo empirica.
Ele esta ali como verdade, por escolha de um grupo, e cabe perguntar o porqué de
ter se tornado verdadeiro.

Apds a breve apresentagcdo das teorias curriculares e seus principais
fundamentos, & possivel observar a influéncia que o meio exerce sobre o curriculo.
Nao basta avaliar a teoria adequada e, sim, de que maneira essas discussdes
contribuirdo para a construgao curricular. Pode-se inferir de antemé&o, em virtude da
complexidade das questdes que envolvem o curriculo, que as teorias criticas e pés-
criticas sejam mais amplamente utilizadas, o que nao significa que as teorias
tradicionais, ndo tenham sofrido influéncia econémica e social, tendo em vista a

pretensao de atender as necessidades de uma nova sociedade industrial.

3.3 Sobre a elaboragao curricular

As reflexdbes sobre as teorias curriculares mostram como o curriculo se

apresenta diante de aspectos como a politica, a cultura e a estrutura social. Sobre
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esse tema, Sacristan (1998, p. 14) argumenta: “Quando definimos o curriculo
estamos descrevendo a concretizagdo das fungdes da propria escola e a forma
particular de enfoca-las num momento histérico e social determinado”.

E possivel observar que as areas pratico-pedagdgica e técnica do curriculo
estdo diretamente ligadas a diversas influéncias, portanto, a visdo simplificada do
objeto torna-se um equivoco, pois n&o ira contribuir para desvendar as questbes
curriculares (SACRISTAN, 1998).

Por isso argumentamos que o curriculo faz parte, na realidade, de mdltiplos
tipos de praticas que ndo podem reduzir-se unicamente a pratica
pedagodgica de ensino; agbes que sdo de ordem politica, administrativa, de
supervisdo, de produgao de meios, de criagao intelectual, de avaliagéo, etc.,
e que, enquanto sdo subsistemas em parte autbnomos e em parte
interdependentes, geram forgas diversas que incidem na acdo pedagdgica.
(SACRISTAN, 1998, p. 22).

Para Sacristan (1998), essas forgcas podem ser internas, relacionadas ao
proprio contexto em que o curriculo € empregado, como no caso do ambito pessoal
e social, e fruto das impressdes e experiéncias pessoais que cada individuo possui
do ambiente escolar. Também podem ser forcas externas como, por exemplo, a
politica e a economia que exercem pressdo quanto a selecdo de conteudos e a
escolha das técnicas. Baseado nessas forgas, Sacristan (1998, p. 23) elaborou oito
subsistemas/ambitos que “[...] expressam praticas relacionadas com o curriculo [...]".

O primeiro subsistema enumerado por Sacristan (1998) € o da atividade
politico-administrativa, responsavel pela regulamentagédo do curriculo. Tem t&o forte
poder de interferéncia sobre o objeto que, por vezes, os profissionais da educagao
pensam que o curriculo é composto apenas pelo conteudo prescrito como
obrigatoério pela administragdo. Assim, o MD n&o estipula um curriculo fechado, mas
€ certo que, conteudos como os da DOC, devem ser contemplados. Esse fato nio
impede, contudo, que os profissionais da educagao, que atuam nas Escolas onde os
Cursos de Comando e Estado-Maior sdo executados, avaliem e opinem sobre os
conteudos e, ainda, selecionem outros. A CIDOC, por exemplo, € um espaco para
discussao da propria DOC, constituido pelos representantes das Escolas e do MD,
por meio da ESG.

O subsistema de participagédo e controle cuida, segundo Sacristan (1998), da
elaboracdo, da concretizacdo e do controle do curriculo e das tarefas
desempenhadas por atores diversos, dependendo de cada contexto. Pode ser feito

por um profissional especializado, pela administracdo ou, até mesmo, num contexto
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mais democratico, por associa¢des de professores, associagdes culturais, 6rgaos
especializados, entre outros. Nas FA a elaboragcdo dos curriculos dos cursos de
Comando e Estado-Maior cabe aos 6rgaos superiores as Escolas de Altos Estudos
Militares ou, ainda, por meio de propostas das proprias Escolas. A concretizacido e o
controle sédo de responsabilidade dos instrutores e do corpo pedagadgico.

De acordo com Sacristan (1998), o terceiro subsistema é ordenagédo do
sistema educativo, que elabora a disposicdo de niveis, ciclos ou especialidades e
fiscaliza o aluno que sai e entra no sistema. E o responsavel pela tarefa de distribuir
a cultura nos diversos niveis, sendo instrumento de controle da estrutura politico-
administrativa. Dentro desse contexto, as FA efetuam o controle de fluxo dos alunos
por meio dos 6rgaos superiores de ensino, uma vez que fatores como a promogao
ao posto subsequente da carreira podem estar condicionados ao numero de vagas
que se disponibilizam anualmente. Nesse sentido, os respectivos Comandos ou
Departamentos de Pessoal podem, também, participar desse controle de alunos.
Além disso, os conteudos dos cursos de carreira das FA s3o distribuidos em varias
fases e niveis de pos-formacéo, de acordo com os postos ocupados pelos alunos
matriculados.

A produgdo de meios caracteriza o quarto subsistema e é onde os materiais
didaticos “[...] que s&o os verdadeiros agentes de elaboragcdo e concretizagdo do
curriculo” (SACRISTAN, 1998, p. 24) se desenvolvem. Sacristan (1998) destaca que
nem sempre esse subsistema recebe a atencido que merece, pois ndo é um
instrumento neutro e pode servir, inclusive, para o controle da pratica. Esta
fortemente vinculado ao ordenamento curricular e contribui para sistematizar niveis,
cursos, disciplinas, entre outros.

Os édmbitos de criagéo culturais e cientificos sao significativos para a selegéo
dos conteudos, estabelecimento de formas de organizacdo de ensino, de
metodologia, de produgao de textos e outros aspectos da dinamica educacional. Isso
ocorre, segundo Sacristan (1998), devido a uma influéncia clara dos niveis de
criagao culturais e cientificos mais elevados (universidades) sobre a educacéo de
base. Apesar de, em alguns contextos sociais, os profissionais do sistema educativo
nao perceberem a conexao existente entre essa educagao, o seu curriculo e os
espacos em que irao criar e recriar os saberes, existe a pressao pela inovagao do

curriculo no sistema educativo, fundamentada nas necessidades das instituicdes de



78

pesquisa, que por sua vez, precisam atender aos apelos da tecnologia e da
economia.

O sexto subsistema é formado n&o apenas pelos professores, mas por
profissionais de educagé&o em geral (especialistas, professores, pesquisadores), que

de acordo com Sacristan (1998),

[...] criam linguagens, tradi¢cdes, produzem conceitualizagdes, sistematizam
informagdes e conhecimentos sobre a realidade educativa, propéem
modelos para entendé-la, sugerem esquemas de ordenar a pratica
relacionados com o curriculo, que tém certa importancia na constru¢do da
mesma, incidindo na politica, na administracdo, nos professores, etc.
(SACRISTAN, 1998, p. 25).

De acordo com Sacristan (1998), o conhecimento desses especialistas
incide no curriculo, por meio do estabelecimento de objetivos, da selegdo da cultura
a ser transmitida, bem como a partir das técnicas que serdo utilizadas para tal.
Essas agbes baseiam-se em um codigo formado pelo conhecimento e pela
linguagem do grupo técnico. A influéncia desses especialistas pode variar segundo o
nivel educacional a que estdo vinculados, a capacidade de corresponder as
exigéncias da classe dominante do sistema educativo e a sua pertinéncia para os
que participam do processo de tomada de decisdao. Tal subsistema nas FA é
desenvolvido, principalmente, pela parceria entre instrutores e corpo pedagdgico,
aliando a experiéncia profissional de uns ao conhecimento técnico em prol do
curriculo.

O subsistema de inovagéo, sétimo elencado por Sacristan (1998), tem
relagdo com a qualidade e renovagao curricular. Segundo o autor, as sociedades
modernas possuem maior preocupacado com qualidade e buscam aperfeicoar o
curriculo para atender melhor as necessidades sociais. Ele explica, ainda, que essa
funcdo cabe aos profissionais comprometidos com o sistema educativo, como
professores e profissionais especializados da educagao, pois ndo ha um setor
especifico responsavel pela renovacdo curricular. Pode-se relacionar esse
subsistema ao processo de revisao curricular pelo qual passa, atualmente, o sistema
educacional do EB ao aproximar a estrutura dos curriculos dos seus diversos cursos
a Teoria das Competéncias, julgada pertinente ao perfil e ao contexto dos alunos?.

O oitavo e ultimo subsistema descrito por Sacristan (1998) é o pratico-

pedagogico, realizado basicamente por professores e alunos quando praticam o

3 A revisdo curricular que os cursos do EB sofrem atualmente, com o objetivo de aproximar os curriculos da
Teoria das Competéncias, sera discutida de forma mais ampla no capitulo cinco “Discussao dos resultados”.
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ensino, ou seja, a medida que levam a termo atividades com o objetivo de
concretizarem as propostas curriculares. Essa agao ocorre por meio da interagao
entre esses atores, influenciada pelo meio escolar e dos subsistemas descritos
anteriormente. Uma atividade dos cursos de Comando e Estado-Maior que retrata
esse subsistema é o exercicio AZUVER, ultima etapa do curso, cuja finalidade é a

integracao dos alunos das FA na praxis das operag¢des conjuntas.

Figura 1 — Sistema social

Subsistema de
participagao social
e controle

Subsistema
politico-
administrativo

Subsistema de
especialistas e de
pesquisa

Subsistema
pratico-
pedagdgico

Subsistema de Subsistema de

inovacao producgado de meios
Orientagéo do Subsistema de
sistema educativo criagao de
contetdos

Fonte: Adaptado de Sacristan (1998, p. 23).

Por meio do esquema representativo do Sistema Social, apresentado na
Figura 1, verifica-se que todos esses subsistemas recebem interferéncias sociais e
mantém inter-relagcdes entre si. Ambas as influéncias serao refletidas no curriculo,
fazendo deste um objeto multiplo, que transfere, consequentemente, a diversidade
para os conteudos. Sacristan (1998) enfatiza que o curriculo concreto, desde a sua
concepgao, € determinado por uma pratica-pedagdgica e “toda pratica-pedagdgica
gravita em torno do curriculo” (SACRISTAN, 1998, p. 26).
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Para Sacristan (1998), todo modelo de ensino-aprendizagem é cultural,
assim como o conteudo curricular. Em muitos casos, a cultura que se apresenta por
meio dos conteudos € a unica oportunidade que os individuos terdo de contato com
tal conhecimento. Portanto, “a cultura geral de um povo depende da cultura que a
escola torna possivel enquanto se esta nela, assim como dos condicionamentos
positivos e negativos que se desprendem.” (SACRISTAN, 1998, p. 30).

Dessa forma, “o curriculo € uma opg¢éo cultural, o projeto que quer tornar-se
na cultura-conteudo do sistema educativo para um nivel escolar ou para uma escola
de forma concreta.” (SACRISTAN, 1998, p. 34). Dentro desse contexto, a pratica
pedagogica também sofre influéncias culturais e dos aspectos politico,
administrativo, social. Por isso, deve ser um objeto analisado dentro da realidade em
que esta inserido.

Sacristan (1998) resume bem essas questbes em trés “elementos de
interacdo” que tornam real o curriculo como aspecto cultural da escola: 1. O ensino-
aprendizagem escolar € baseado num projeto cultural, assim, o curriculo € uma
selecdo cultural de conteudos; 2. O projeto cultural da escola se realiza dentro de
aspectos politicos, administrativos e institucionais que acabam por criar um curriculo
oculto; 3. O projeto cultural e o contexto escolar estdo submetidos “[...] a estrutura
de pressupostos, idéias e valores que apoiam, justificam e explicam a selecao
cultural [...]". (SACRISTAN, 1998, p. 35).

Assim, Sacristan (1998) afirma que todo curriculo é elaborado em um
ambiente social, desenvolvido em um ambiente educacional e organizado com base
em uma orientagao pedagogica.

Por tras de todo curriculo existe hoje, de forma mais ou menos explicita e
imediata, uma filosofia curricular ou uma orientagao tedrica que é, por sua
vez, sintese de uma série de posigdes filosoficas, epistemoldgicas,
cientificas, pedagdgicas e de valores sociais. (SACRISTAN, 1998, p. 35).

Essa filosofia orienta a concepgao curricular que é o que “...] a
racionalidade ordenadora tedrico-pratica adota, ou seja, o curriculo.” (SACRISTAN,
1998, p. 35).

Sacristan (1998) esclarece, a partir do esquema da Figura 2, como essa
teoria curricular se estrutura. O curriculo, com seus conteudos e cddigos, explicitos e
ocultos, é fruto da cultura, do sistema educativo e de concepgdes curriculares que

consideram diversos aspectos.
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Figura 2 — Esquema para uma teoria do curriculo
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Fonte: Adaptado de Sacristan (1998, p. 36).

A filosofia curricular funciona como um codigo no qual a pratica se baseia
para desenvolver os conteudos culturais previamente selecionados. O que Sacristan
(1998) ressalta € que assim como essa filosofia fara com que certos conteudos
sejam sobrepostos a outros, sejam selecionados como de especial importancia, a
pratica também sera influenciada. “Se se quiser intervir na qualidade da
aprendizagem pedagodgica que a instituicdo escolar distribui, € preciso considerar
que é o produto de toda essa interacdo de aspectos.” (SACRISTAN, 1998, p. 36).
Portanto, quando o objetivo for refletir sobre a pratica, com vistas ao seu
aperfeicoamento, todos os aspectos que a aprendizagem envolve devem ser
considerados.

Dessa forma, evidencia-se que os fatores que interferem na concepcéao
curricular estardo presentes em todo o processo ensino-aprendizagem, desde o
momento em que se define uma teoria pedagogica e uma filosofia curricular até a
pratica dos conteudos. Verifica-se, ainda, que o curriculo € um elemento nuclear ao

se analisar a instituicao escolar. De acordo com Sacristan, (1998, p. 28):
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De alguma maneira, pois, estdo implicados com o curriculo todos os temas
que tém alguma importdncia para compreender o funcionamento da
realidade e da pratica escolar no nivel da aula, de escola e de sistema
educativo [...] porque nao existem muitos temas e problemas educativos
que nao tenham algo a ver com ele.

O curriculo, portanto, é reflexo do sistema educativo, de suas influéncias e
dificuldades, e serve como instrumento de analise para a verificagdo de diversas
problematicas educacionais.

Nos cursos de carreira das FA nao € diferente. Desde a concepcéo filosofica
presente na criagdo de cada curso e até chegar ao momento da aplicacéo pratica do
curriculo em cada aula, o curriculo deve ser visto como o reflexo de todo um sistema
de ensino pensado para melhor capacitar profissionais militares que atuardo em
cada Forga singular.

Nos Cursos de Comando e Estado-Maior, a analise do curriculo de cada
Forca oferece a possibilidade de compreensao dos elementos que constituem os

sistemas de ensino especificos das FA.
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4. A ELABORAGAO CURRICULAR NOS CURSOS DE COMANDO E ESTADO-
MAIOR: INTRODUGAO AO ESTUDO EMPIRICO

4.1 Objetivos

A presente pesquisa tem como objetivo geral analisar a insergdo do conceito
de integracdo na elaboracéo curricular adotada nos cursos de Comando e Estado-
Maior da MB, do EB e da Aer, tomando como base as orientacdes relativas a
integracdo entre as Forgas Armadas brasileiras, emanadas pelo Ministério da
Defesa.

Foram formulados os seguintes objetivos especificos que, no conjunto,
respondem pelo cumprimento do objetivo geral.

- Identificar, no processo de elaboragao do curriculo, elementos que apontem para a
integracgao;

- Comparar os objetivos educacionais dos cursos C-EMOS (MB), CCEM (EB) e
CCEM (Aer); e

- Comparar o perfil que cada FA estabelece como padrao para os oficiais
concludentes do curso de Comando e Estado-Maior.

- Identificar os atributos do Oficial de Estado-Maior Conjunto estabelecidos pelo MD.

4.2 Método
4.2.1 O campo de investigagéo

Das Organizagbes de Ensino (OE) existentes nas FA, foram selecionadas
para a coleta dos dados as trés Escolas de Altos Estudos Militares: Escola de
Guerra Naval (EGN), Escola de Comando e Estado-Maior do Exército (ECEME) e
Escola de Comando e Estado-Maior da Aeronautica (ECEMAR). As referidas OE
ministram os Cursos de Comando e Estado-Maior, denominados Curso de Estado-
Maior para Oficiais Superiores (C-EMOS) (MB), Curso de Comando e Estado-Maior
(CCEM) (EB) e Curso de Comando e Estado-Maior (CCEM) (Aer), respectivamente.

A fim de complementar a pesquisa com esclarecimentos adicionais acerca
da relagdo entre a Comissao Interescolar de Doutrina de Operagdées Conjuntas
(CIDOC), o Curso de Estado-Maior Conjunto (CEMC) e os cursos de Comando e
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Estado-Maior da MB, do EB e da Aer, foram, também, coletadas informagdes junto a
Escola Superior de Guerra (ESG).

E oportuno esclarecer que, apesar de a ESG desenvolver o CEMC, um
curso, também, de altos estudos, esta Escola ndo compde o campo de investigacéo,
uma vez que o referido curso ndo é considerado “de carreira” e ndo tem carater
obrigatoério para a formagao do Oficial de Estado-Maior. Contudo, nesta pesquisa, a
contribuicdo do Oficial da ESG foi relevante para os esclarecimentos e as
contextualizagdes realizadas durante a discussao dos resultados.

Inicialmente, o procedimento de coleta de dados consistiu no levantamento e
na analise dos documentos Politica Nacional de Defesa (PND), Estratégia Nacional
de Defesa (END), Politica Militar de Defesa (PMD), Estratégia Militar de Defesa (E
Mi D) e Doutrina Militar de Defesa (DMD), emanados pelo MD, bem como as
orientagdes relacionadas a integragéo entre os curriculos dos cursos C-EMOS (MB),
CCEM (EB) e CCEM (Aer), no intuito de identificar possiveis elementos que
assinalassem a presenca da integracado na elaboragao curricular, bem como o perfil
que cada FA estabelece como padrdo para os oficiais concludentes do curso de
Comando e Estado-Maior e aquele estabelecido pelo MD para o Oficial de Estado-
Maior Conjunto. Entretanto, julgou-se pertinente coletar informagées também junto
aos Oficiais que atuam, diretamente, na definicdo dos conteudos que compdem os
curriculos dos cursos de Comando e Estado-Maior da MB, do EB e da Aer, a fim de
enriquecer as informacgdes presentes nos supracitados documentos.

Considerando que o presente estudo tem por objetivo analisar a inser¢ao do
conceito de integracado na elaboragao curricular adotada nos cursos de Comando e
Estado-Maior de cada uma das trés FA, quando da definicdo da amostra, foi
descartada a coleta de depoimentos junto aos pedagogos, uma vez que esses
profissionais nem sempre participam das tratativas de selecdo de conteudos,
dedicando-se ao trabalho técnico-especializado da elaboragéo dos curriculos.

Apesar de haverem sido realizadas entrevistas apenas com quatro sujeitos,
entende-se que esse fato, que pode ser considerado uma limitagdo, justifica-se por
tratar-se de uma consulta pontual quanto ao processo de elaboragao do curriculo.
Buscou-se uma complementagao das informagdes que o documento fornece, visto
que ao analisa-lo é possivel observar indicios da integracdo ou n&o entre as FA.
Assim, o objetivo foi o esclarecimento, por parte dos oficiais, de etapas da

elaboracéao curricular.
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4.2.2 A amostra

Os sujeitos selecionados para a pesquisa foram trés oficiais das FA
brasileiras, representantes da EGN, da ECEME e da ECEMAR, cujas atribuigdes,
em suas respectivas Forgas, estdo estreitamente ligadas ao preparo e ao emprego
das Operagdes Conjuntas nos Cursos de Comando e Estado-Maior.

Na MB, o oficial indicado ¢€ instrutor e responsavel pelo C-EMOS.

No EB, o oficial designado é instrutor da Divisdo de Ensino e responsavel pela
elaboracao curricular do CCEM.

Na Aer, o oficial selecionado é instrutor da Subdivisdo de Doutrina Militar.

E a ESG foi representada por um oficial instrutor da Divisdo de Assuntos
Militares (DAM).

4.2.3 A coleta de dados

Nesta pesquisa, o procedimento de coleta de dados consistiu na aplicagao
de entrevistas semiestruturadas aos oficiais designados, respectivamente, pela
EGN, pela ECEME e pela ECEMAR, conforme especificado anteriormente. Foi
realizada, ainda, entrevista com o oficial da DAM, designado pela ESG, com a
finalidade de esclarecer a relagdo do CEMC com os demais cursos de Comando e
Estado-Maior ministrados pelas FA.

Os oficiais inquiridos foram submetidos a um roteiro de questionamentos,
previamente formulado, conforme o Apéndice A. Esse instrumento de coleta de
dados teve por objetivo identificar, segundo o entendimento dos oficiais
pesquisados, os seguintes aspectos: contribuicdo dos conteudos nao constantes na
DOC para a formagao do oficial de Estado-Maior Conjunto; metodologia empregada,;
estrutura do curriculo; critérios estabelecidos para a sele¢ao dos conteudos a serem
ministrados pela outra Forga e a respectiva carga horaria; e o didlogo estabelecido
para a execucao dessas tarefas. Também importou investigar a existéncia, na MB,
no EB e na Aer, do perfil para o oficial de Estado-Maior Conjunto e como sao
qualificadas as relagdes estabelecidas entre as For¢gas em termos de integragao.

Como sera possivel observar na discussao dos resultados, oportunizou-se
aos entrevistados a possibilidade de “[...] falar longamente, com suas proprias

palavras e com tempo para refletir’, conforme orienta Gaskell (2002, p. 73). Do
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mesmo modo, foi possivel ao pesquisador obter esclarecimentos adicionais no
decorrer da entrevista. De posse do material verbal, verificou-se a riqueza das falas
e, em decorréncia disso, a decisdao de pautar a discussao dos resultados nas
entrevistas, inter-relacionando-as aos documentos, mantendo-se, na integra, as
falas dos entrevistados.

Antes da ida ao campo de estudo, alguns procedimentos precisaram ser
atendidos, principalmente, no que se refere ao pedido de autorizagdo para a coleta
de dados nas Escolas pesquisadas, observando-se a cadeia de comando de cada
uma das FA. Com as devidas autoriza¢des, foram iniciadas as visitas as Escolas
para a realizagao da coleta dos dados.

No primeiro semestre do ano de 2014, a pesquisadora dirigiu-se a ESG e
realizou a entrevista com o chefe da DAM. Durante o estreitamento dos contatos
estabelecidos, os aspectos facilitadores para a efetivacdo da entrevista foram a
receptividade e o interesse, demonstrados pelo oficial, acerca do estudo proposto.

Em seguida, o procedimento ocorreu na EGN e a mesma receptividade e
interesse pelo tema foram demonstrados pelo oficial responsavel pelo C-EMOS, que
auxiliou no recolhimento dos dados.

Por fim, foram realizadas as entrevistas com os Oficiais da ECEME e da
ECEMAR que, atenciosamente, se dispuseram a conceder a entrevista,
responsaveis, respectivamente, pela elaboracido do curriculo do CCEM e pela
instrugdo da Subdivisdo de Doutrina Militar.

Cada uma das entrevistas durou, em média, 35 minutos.

Ainda como procedimentos da coleta de dados, foram averiguadas, nos
documentos PND, END, PMD, E Mi D e DMD, emanados pelo MD, as orientagdes
relacionadas a integragdo entre as FA. Também foi realizado o levantamento dos
objetivos dos cursos C-EMOS (MB), CCEM (EB) e CCEM (Aer), constantes dos seus
respectivos curriculos, no intuito de identificar possiveis elementos que
assinalassem a presencga da integragédo na elaboragao curricular, bem como o perfil
que cada FA estabelece como padrdo para os oficiais concludentes do curso de
Comando e Estado-Maior e aquele estabelecido pelo MD para o Oficial de Estado-

Maior Conjunto.
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4.2.4 O tratamento dos dados

Para o tratamento das questbes propostas nas entrevistas, apds serem
gravadas e transcritas, as respostas foram integradas em um unico documento.
Primeiramente, procedeu-se a leitura flutuante do texto que, em seguida, foi
classificado e agrupado nas seguintes categorias: Estrutura do curriculo; Critérios
para as aulas ministradas pela outra Forca; Perfil Profissiografico; e Integracdo das
FA.

A definicdo das categorias baseou-se, em primeiro lugar, na intengdo da
pesquisadora em identificar, segundo o entendimento dos oficiais pesquisados, os
seguintes aspectos: contribuicdo dos conteudos nao constantes na DOC para a
formagao do oficial de Estado-Maior Conjunto; metodologia empregada; estrutura do
curriculo; critérios estabelecidos para a selecao dos conteudos a serem ministrados
pela outra Forga e a respectiva carga horéaria; e o didlogo estabelecido para a
execucao dessas tarefas, conforme ja mencionado anteriormente no item 4.2.3 A
coleta de dados. Em segundo lugar, a partir do destaque dado pelos oficiais a alguns
assuntos que se mostraram recorrentes no decorrer das entrevistas. Cabe elucidar,
ainda, que esses assuntos foram retomados pelos entrevistados em momentos
distintos, independente da pergunta previamente formulada pela pesquisadora.

Em relagdo aos documentos de ensino, foi realizada a comparagcdo dos
objetivos educacionais contidos nos curriculos dos cursos C-EMOS (BRASIL,
2012c), CCEM (BRASIL, 2010d) e CCEM (BRASIL, 2011b), bem como dos atributos
que cada uma das Forgcas estabelece como perfil padrao para os oficiais
concludentes dos cursos de Comando e Estado-Maior (BRASIL, 2007a; 2003;
2012b).

A analise das supracitadas categorias revelou aspectos dos curriculos dos
cursos que permitiram, junto com a apreciagdo dos documentos de ensino, discutir
os resultados em diregdo aos objetivos propostos.

Tendo sido considerado o delineamento para o tratamento dos dados, o
préximo capitulo consiste em examinar a inser¢gdo do conceito de integragéo na
elaboragao curricular adotada nos cursos de Comando e Estado-Maior da MB, do
EB e da Aer, tomando como base as orientagdes relativas a integragdo entre as

Forcas Armadas brasileiras, emanadas pelo Ministério da Defesa.
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5 DISCUSSAO DOS RESULTADOS

No intuito de atender aos objetivos propostos, procedeu-se a analise
categorial das respostas as entrevistas, com base no agrupamento dos registros em
quatro temas: Estrutura Curricular; Critérios para as aulas ministradas pela outra
Forca, Perfil Profissiografico; e Integragcédo das FA.

Os documentos normativos, emanados pelo MD, bem como os curriculos
formais dos Cursos e os perfis profissiograficos, emitidos pelas Escolas, também
foram analisados, comparados e contextualizados as discussdes, a fim de

possibilitar o refinamento dos resultados encontrados.

5.1 Estrutura curricular

Destaca-se, conforme ja explicitado anteriormente, a Doutrina de Operagdes
Conjuntas (DOC) (BRASIL, 2011c), documento fundamental para o ensino no MD,
pois trata de temas importantes para o preparo e o emprego conjunto das FA. Por
essa razao, foi criada a Comissao Interescolar de Doutrina de Operagdes Conjuntas
(CIDOC), cujo objetivo € padronizar o ensino da DOC nas Escolas de Altos Estudos
das FA e ESG.

A partir da analise dos curriculos dos cursos de Comando e Estado-Maior
(BRASIL, 2012c; 2010d; 2011b), foi possivel observar a presenga de temas e
subtemas relacionados a DOC, além de conteudos adicionais concebidos, na MB,
como por exemplo, a disciplina “Planejamento das Operacdes Conjuntas”, no EB, a
disciplina “Operagdes Conjuntas, Interaliadas e Simulagdo de Combate” e, na Aer, a
unidade “Estado-Maior Conjunto”. ldentificou-se, também, que temas e subtemas
compdem conteudos de aulas e, em alguns casos, recebem a mesma denominagao
nas trés Forcas. Todavia, cada uma delas tem autonomia para incluir conteudos
inerentes ao seu preparo e emprego singular, além de outros assuntos que
contribuam para a formacéao do oficial de Estado-Maior.

Assim, no curriculo do C-EMOS da MB, esta prevista a disciplina “Técnicas
de Negociagao”, no do CCEM do EB, as disciplinas “Idiomas” e “Histdéria militar” e,
no CCEM da Aer, a subunidade “Auditoria Externa do Tribunal de Contas da Uni&do”.

E importante destacar que o EB apresenta, em certas disciplinas do seu curriculo,



89

objetivos de dominio afetivo, com vistas a desenvolver no oficial o equilibrio
emocional, a criatividade, a flexibilidade, entre outros comportamentos.

Dentro desse contexto, questionou-se aos oficiais entrevistados sobre a
contribuigdo de tais conteudos para a formagéo do oficial de Estado-Maior Conjunto,
uma vez que sao selecionados e incluidos nos respectivos curriculos, de acordo
com necessidades singulares. Os oficiais explicaram que esses conteudos
complementares, que nao constam explicitamente na DOC e nem tratam
especificamente da doutrina e do emprego singular, podem contribuir para a

formacgao do oficial de Estado-Maior Conjunto:

Eu diria que grande parte sim, porque nés temos a parte conjunta com as
outras Escolas que envolvem o que esta previsto na DOC. Entao, por
exemplo, a gente comeca atacar na parte de operagbes conjuntas
propriamente ditas. [...] Entdo, ao longo do curso nés damos diversas
disciplinas que muitas ajudam na formag¢ao do Oficial de Estado-Maior, por
exemplo, vocé falou duas: essa Julgamento e Tomada de decisdo, que
ajuda o processo decisivo de qualquer pessoa, no caso especifico do Oficial
de Estado Maior. Técnica de Negociagdo que a gente procura suprir o oficial
de ferramentas necessarias para que ele possa, principalmente, trabalhar
em grupo [...]. (Oficial da MB).

Sim. Eu acredito que contribua sim. (Oficial da EB).

Contribui. [...] No final das contas eles se agregam. Eles tém inter-
relacionamentos. [...] Talvez, na verdade, existam conteudos até que sejam
mais préximos e comuns entre os curriculos, mas que possam estar sendo
dados de maneiras diferentes. (Oficial da Aer).

Segundo as falas dos oficiais, fica clara a contribuigdo de conteudos
adicionais a formacgao do oficial de Estado-Maior Conjunto. Entre esses conteudos,

os oficiais destacaram aqueles ligados a area de gestao.

Agora ele ndo é mais chamado de MBA. E chamado de curso em nivel de
especializacdo, como se fosse, mas o motivo da UFRJ, eles passaram a
denominar esses cursos, desde 2009, de especializagdao. Entdo, nesse
modulo a gente ataca muito mais a parte de gestdo, mas a gente tem
disciplinas como essas: Julgamento e Técnica de Decisdo e Técnicas de
Negociagao, Marketing, Comportamento Organizacional [...] que ajudam o
oficial de Estado-Maior [...] no desenvolvimento do ensino das Operagdes
Conjuntas. (Oficial da MB).

De acordo com o oficial da MB, existe uma carga horaria de 360 tempos no
C-EMOS que compde uma especializacdo em Gestdo Empresarial. Essa poés-
graduacao /ato sensu é planejada em parceria com a Coordenacdo de Programas
de Pds-Graduagdo em Engenharia e Administragcdo (COPEAD), da Universidade
Federal do Rio de Janeiro (UFRJ). Assim, alguns conteudos curriculares sao

contemplados na carga horaria da referida especializagdo. Sobre o assunto, o oficial
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do EB também justifica a importancia dos conteudos de gestdo para a formagéo do

oficial de Estado-Maior.

[...] ele tem muitos cargos e muitas fun¢des na area administrativa, entdo
ele tem que ter disciplinas na area de gestao, porque ele vai trabalhar muito
mais em tempo de paz, na realidade atual, do que em operagdes. Tem que
ter muitas disciplinas na area de gestdo, muitos conteldos que o levem
também a um fazer profissional na area de gestéo. (Oficial do EB).

Por seu turno, o Oficial da Aer comentou que a época em que era ministrado
um MBA concomitante ao curso, existiam, no curriculo do CCEM, diversos
conteudos ligados a area de gestao, a exemplo do que, atualmente, acontece no C-
EMOS, com a especializacdo em Gestdo Empresarial. Contudo, afirma que quando
o MBA foi suprimido do curso, alguns conteudos como Técnicas de Negociagao e
Tomada de Decisao deixaram de ser estudados. Percebe-se, de acordo com os
comentarios do Oficial da Aer, que existem conteudos semelhantes ministrados
pelas FA, porém oferecidos com metodologias diferentes ou organizados de outro

modo no curriculo.

Quando o MBA foi embora, Gerencia de Projetos foi junto. Sé que como a
gente faz a gestdo da guerra, a gente consegue enxergar ela como sendo
mais ou menos um processo, um projeto, digamos assim. Ela tem uma fase
de planejamento, uma fase de execugéo e uma fase de volta a normalidade
[...] Técnicas de Negociagdo a gente ndo tem aqui. Tem no CPEA, a parte
de Gestéo de Crise, mas Técnica de Negociagdo nao tem. Eu, quando fiz o
MBA aqui, tinha. [...] Entdo, a gente ndo tem Tomada de Decisdo, mas tem
Ferramentas de Apoio a Decisdo. [...] Dados de maneiras diferentes. [...] a
gente aborda conteudos, talvez ndo com a visdo da Tomada de Decisao,
mas sim trabalhando ferramentas que suportam o raciocinio da tomada de
decisao.[...] Algumas ferramentas sao utilizadas na gestao de projetos e que
dao uma visédo para a gestdo, digamos assim, da guerra em si. (Oficial da
Aer).

Observa-se, também, que os oficiais da MB e da Aer vinculam a importancia
dos conteudos da area de gestdo ao embasamento que o0s conhecimentos
complementares podem fornecer ao desempenho operacional, enquanto o oficial do
EB cita a importancia desses conhecimentos, em decorréncia das fungdes
administrativas que o oficial desempenhara em tempo de paz.

Dessa forma, a selegdao dos conteudos que irdo compor o curriculo dos
cursos de cada uma das FA segue uma metodologia que n&o €&, obrigatoriamente, a
mesma. Como mencionado anteriormente, a DOC deve constar no curriculo dos
cursos de Comando e Estado-Maior, mas as FA podem selecionar conteudos

inerentes a sua propria atuagdo, como a Doutrina, o Preparo e o Emprego
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Operacional, além de conteudos adicionais que contribuirdo para a formacgao do
oficial.

Assim, nota-se que os curriculos sado preparados para atender as
necessidades de cada FA e estdo adequados as suas realidades. Para exemplificar,
o curriculo do Curso de Comando e Estado-Maior do EB é desenvolvido em dois
anos, enquanto a MB e a Aer tém um ano para aplicar os seus conteudos.

Conforme discutido no capitulo trés desta dissertacéo, e identificado nesta
analise, o processo de selecdo sofre diversas influéncias. A esse respeito, Sacristan
(1998) destaca a influéncia politico-administrativa e cultural na selecéo de conteudos
curriculares, fatores que reforgcam a assertiva de que a selegao de conteudos nao é
neutra.

Nesse contexto, os oficiais das FA explicaram o0s seus processos de

selecao, a comecar pelo oficial da MB.

A coisa mais importante que a gente considera é o objetivo do curso. A
primeira coisa. [...] depois que se definiu o objetivo do curso, a gente vai
atuar nas areas do conhecimento necessarias para capacitar o oficial que
aqui cursa. [...] Aquele objetivo consta de um documento de alto nivel,
aprovado pelo Comandante da Marinha, que a gente ndo pode mudar o
objetivo do curso ao nosso bel prazer. [...] nesse documento maior, que € 0
Plano de Carreira de Oficiais da Marinha, consta os objetivos de todos os
cursos de carreira de oficiais da Marinha. [...] Vai desdobrando por cada
area de estudo, ai chegamos as disciplinas. A partir dai nés vamos para o
conteuldo das disciplinas. [...] Aqui os instrutores, nosso corpo docente, esta
dividido por essas areas de estudo. (Oficial da MB).

De acordo com o oficial,b, a MB vincula a selegdo dos conteudos,
primeiramente, ao objetivo geral do curso, para, a partir desse ponto, determinar as
areas do conhecimento. Tais areas se desdobram em areas de estudo que, por sua
vez, dao origem as disciplinas. Todos os instrutores fazem parte de um grupo de
estudos, que corresponde a uma area de estudo, e podem propor mudangas nos
conteudos e nos objetivos, desde que seja realizado de acordo com a norma

vigente, conforme o relato a seguir:

[...] eles mandam para o curso, no caso o encarregado do curso, e eu levo
ao Chefe do Departamento de Ensino. E o caminho: area de estudo,
instrutor, o encarregado da area de estudo manda para o curso, 0 curso
coloca os argumentos dele ou alguma coisa contraria ou a favor e manda
para o despacho do Chefe do Departamento de Ensino. A aprovacéo final é
no Conselho de Ensino e quem preside € o Diretor da Escola. [...] O Diretor
aprovou, ai nés temos que encaminhar ao nosso Comando Superior, que é
o Estado Maior da Armada. (Oficial da MB).

E possivel observar nas duas falas anteriores do oficial da MB que o

processo de elaboracéo do curriculo do C-EMOS remete ao proposto por Sacristan
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(1988) na Figura 2. Assim, o que se relaciona e como se organiza esse curriculo
passa por um processo que respeita as condi¢des institucionais. Fica claro que ha,
na MB, uma politica curricular, ligada a estrutura do sistema de ensino da instituigao,
o que se reflete na organizagéo de ensino aqui focalizada.

Cabe ressaltar que os objetivos do curso compdem o Plano de Carreira de
Oficiais da Marinha (PCOM) (2007a) e, portanto, este necessita da aprovagao do
Comandante da MB. Porém, o representante da MB declarou que, atualmente, nao

ocorrem mudangas significativas:

Ja esta consolidado, entdo as mudangas sdo pequenas. As mudangas sao
pontuais, algo que a gente avalia ao fim de todos os cursos, durante e ao
fim dos cursos [...]. (Oficial da MB).

De outro modo, o oficial do EB descreveu uma renovagéo na metodologia de

selecao de conteudos.

Entdo, nds precisamos mapear essas fungdes para entender o que um
Oficial de Estado-Maior realmente faz: na paz e na guerra. Nos 6rgéos do
Exército, do Ministério da Defesa e do Poder Executivo, porque também
temos cargos de militares do Exército, assim como as outras Forgas, no
Gabinete de Seguranga Institucional, na Presidéncia da Republica. [...] o
que se espera de Oficial do futuro, o que se espera num ambiente
praticamente virtual, cibernético, com novas tecnologias, ndo é7? [...] o que
ele faz hoje, mas como deve ser daqui pra frente. (Oficial do EB).

Segundo o relato do oficial, até o ano de 2013, o EB selecionou os
conteudos do curriculo com base nos objetivos do curso e no trabalho do Centro de
Estudos de Pessoal (CEPE). O CEPE analisa cada cargo do EB e, entao,
estabelece as fungbes pertinentes. Essa metodologia foi alterada para o curriculo
que sera executado em 2015, quando os conteudos curriculares terdo sido
selecionados com base no mapa funcional. O mapa funcional € o documento
elaborado, a partir de um mapeamento das funcdes que o oficial de Estado-Maior
exerce, em qualquer tempo.

O oficial do EB declarou, ainda, que a visdo de futuro que se tem desse
oficial também é importante. Assim, os conteudos que serdo selecionados pelo EB,
sdo aqueles julgados necessarios ao desempenho das fungdes de oficial de Estado-
Maior e, também, a partir do que se espera desse oficial no futuro.

De acordo com o oficial da Aer, a selecao de conteudos ocorre na medida
em que os conhecimentos sio identificados como necessarios para a formacédo do

oficial, considerando, principalmente, a parte operacional.
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Entdo, a gente procura dentro daquilo que realmente envolve a guerra, a
gente vai separando, esmiugando, digamos assim, os conteudos que sao
necessarios. (Oficial da Aer).

Sobre o tema, Silva (2005) aponta que aquilo que se deseja ensinar deve
estar vinculado ao ser humano que se almeja formar. Essa assertiva fica clara nos
relatos dos oficiais a medida que, por meio dos processos singulares de selecao
identificados, tais como: objetivo geral do curso, pela MB; emprego do mapa
funcional, pelo EB; e identificagdo de uma necessidade da Forca, pela Aer, as trés
Forgcas demonstram a preocupacao em vincular os conteudos a um perfil de oficial
de Estado-Maior singular.

Além da selecdo dos conteudos que compdem o curriculo, é
necessario definir uma estruturacdo curricular e, do mesmo modo, cada FA tem
autonomia para fazer essa opgao. Nesse sentido, indagados sobre o embasamento
utilizado para a estruturagdo do curriculo, os trés oficiais citaram a Taxonomia de

Bloom.

[...] a Escola ainda trabalha com a Taxonomia de Bloom. (Oficial da MB).

[...] até agora vinha sendo conduzido com base na metodologia por
objetivos. [...] Taxonomia de Bloom. (Oficial do EB).

Na verdade a gente usa a Taxonomia de Bloom. (Oficial da Aer).

A Taxonomia de Bloom, desenvolvida por Benjamin Bloom e colaboradores,
na década de 1950, ajuda a definir e sistematizar os objetivos da aprendizagem,
classificando-os em trés dominios: cognitivo, afetivo e psicomotor. Esses dominios
sdo organizados, hierarquicamente, segundo o nivel de profundidade do
aprendizado. (FERRAZ; BELHOT, 2010).

Isso posto, cabe elucidar que a estruturagdo e a organizagao curricular
seguem uma base tedrica que, no caso do curriculo elaborado por objetivos, é a
Teoria Curricular Tradicional. E adequado lembrar que o modelo educacional de
Bobbitt, um dos principais estudiosos da referida Teoria, visava principalmente a
formagdo de um individuo eficiente, que produzisse para a sociedade. Tinha,
portanto, na area econdmica, a sua inspiragao, e o foco era a formagao do sujeito
para atender ao mercado de trabalho. Tyler inspirou-se em Bobbitt para desenvolver
0s seus principios e considerava a fase de elaboragao de objetivos a mais critica da
construgao curricular.

Assim, ao analisar o curriculo dos cursos, fica clara a organizagdo por

objetivos, a comecar pela identificagdo dos objetivos gerais do curso, seguidos dos
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objetivos especificos das disciplinas, observagbes essas que corroboram as
explicacdes fornecidas pelos oficiais da MB, do EB e da Aer.

O oficial do EB esclareceu que o ensino esta passando por mudangas
educacionais que incluem os cursos ministrados na ECEME, entre eles o CCEM. Em
2015, o curriculo executado no curso sera baseado na chamada Teoria das
Competéncias. O estudo realizado com essa finalidade foi iniciado ha dois anos,

envolvendo os oficiais pedagogos e o CEPE.

Nés estamos mudando todo o nosso curriculo para um curriculo por
competéncias. [...] N&s fizemos o perfil profissiografico e mapeamos essas
fungbes num documento simples que se chama justamente: Mapa
Funcional. [...] para montar os curriculos por competéncias, que entrardo em
vigor a partir de 2015. O mapa funcional, toda essa metodologia que eu
acabei de explicar, foi desenvolvida por pedagogos do Exército. [...] A outra
coisa também, é que ndés recorremos ao nosso Centro de Estudos de
Pessoal. (Oficial do EB).

Como se nota, para chegar a definigho dos conteudos, a primeira
providéncia do EB foi mapear todos os cargos que os alunos egressos do curso
ocupavam e, a partir desse ponto, estabelecer um perfil profissiografico para o oficial
de Estado-Maior, cuja énfase recai sobre a vida profissional do oficial e ndo sobre a
vida académica. Tal procedimento confirma a ideia de formacédo do oficial para as

ocupagoes funcionais, conforme o fragmento de texto.

O perfil “profissiografico”, ele é voltado ndo para a vida académica do aluno,
mas para vida profissional dele. (Oficial do EB).

O oficial do EB destacou, também, que a alteragdo no processo de
construgao curricular motivou o EB a revisar os conteudos, proporcionando maior

equilibrio entre os dois ambitos de atuagédo da Forga: conjunta e singular.

No momento que nés mudamos o foco ou o enfoque desse curriculo, nés
também aproveitamos para mudar alguns conteudos. E chama atencéo a
necessidade de aumentar os conteudos de um Estado-Maior Conjunto
aonde alguns aspectos ndo vinham sendo observados até agora, porque o
curso era singular e passaram a ser vistos com mais énfase [...]. (Oficial do
EB).

E essencial esclarecer que a chamada Teoria das Competéncias guarda
relagdo com a Teoria Curricular Tradicional e teve origem, ainda nos anos 70, com a
pesquisa de David McClelland, da Universidade de Harvard. Sofreu influéncia da
corrente psicolégica de Skinner e da pedagogia por objetivos de Benjamim Bloom
(DELUIZ, 2001). Assim, é habitual encontrar produgbes académicas que vinculam a
Teoria das Competéncias a Taxonomia de Bloom e aos principios da Teoria

Curricular Tradicional, como verificado nos artigos de Neise Deluiz (2001), “O



95

Modelo das Competéncias Profissionais no Mundo do Trabalho e na Educagao:
implicagbes para o Curriculo”, Paulo Roberto Brero de Campos; Ubirajara F.
Moreno; e Eugénio B. Castelan (2010), “Revisitando os conceitos de competéncias e
habilidades no ensino do laboratério de engenharia”, e Marise Nogueira Ramos
(2002), “A educacgao profissional pela pedagogia das competéncias e a superficie
dos documentos oficiais”.

De fato, a relacédo entre a Teoria das Competéncias e a Teoria Curricular
Tradicional pode ser notada ao retomar o texto do capitulo trés desta dissertagao,
quando é esclarecido que, para Bobbitt, os objetivos educacionais deveriam ser
pautados nas futuras funcbes profissionais do individuo e que essas fungbes
deveriam ser mapeadas, a fim de formar um sujeito apto a desempenha-las.

A proximidade entre a Taxonomia de Bloom e a Teoria das Competéncias

pode ser observada na fala do préprio oficial do EB:

Quando nés mudamos o nosso curriculo de objetivos hierarquizados,
segundo a Taxonomia de Bloom, para os objetivos por competéncia, nos
trabalhamos muito com padrédo de desempenho. Entdo, aqueles objetivos
educacionais: citar, apresentar, conceituar, nés abandonamos um pouco.
O objetivo é mais por padrdo de desempenho. Entdo, apds explorar um
determinado contetido com os alunos, qual é o padrdo de desempenho?
Eles precisam apresentar um planejamento com base nos manuais de
operagbes e com base na situagcdo problema dado, apresentar um
planejamento que atenda as condicdes minimas de sucesso. [...] E mais
perceptivel do que o objetivo, é o objetivo de aprendizagem simples. [...] Na
verdade, ndo sdo novas competéncias, ta? Sao antigas competéncias, s6
que agora estao sistematizadas. (Oficial do EB. Grifo nosso).

O oficial da MB, também citou a Teoria das Competéncias e afirmou que tal
teoria € aplicada pela gestdo de recursos humanos da MB, porém, ainda néao

implantada na area educacional.

[...] apesar da gente ja comecar a raciocinar, que apesar de hoje em dia isso
ser algo novo, a Marinha ja adotava ha muito tempo. Definir quais sédo as
competéncias que o oficial tem que dispor para desenvolver aquela funcao
que ele vai exercer [...]. (Oficial da MB).

O procedimento do EB em revisar o curriculo aproxima-se do ambito da
inovagédo, elencado por Sacristan (1998). Esse ambito descreve a intengdo de
profissionais da educagdo em renovar o curriculo com o objetivo de aumentar a
qualidade do ensino e atender necessidades sociais. Observa-se essa intengcéo no
relato do oficial do EB que busca, por meio de uma nova forma de estruturagao
curricular, a melhoria na selecdo dos conteudos e na qualidade do ensino oferecido,

mantendo-se a base tedrica curricular anterior.
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Dentro do contexto apresentado, nota-se que os oficiais das FA
compartilham o posicionamento de que os conteudos adicionais selecionados em
seus curriculos podem contribuir para a formacdo do oficial de Estado-Maior
Conjunto. Esses conteudos, bem como outros temas constantes nos curriculos, e
que nao pertencem a DOC, sao selecionados de modo particular pelas trés Forcgas,
que estabelecem uma metodologia para esse processo. Apesar das especificidades,
elas seguem a Taxonomia de Bloom para a estruturagdo do curriculo e, portanto,
fundamentam o ensino na Teoria Curricular Tradicional.

Verificou-se que em cada curriculo ha temas relacionados as outras duas
Forgas. Nesse ponto, cabe analisar como se estabelecem os procedimentos com
vistas ao planejamento e a execugcdo das aulas a serem ministradas pelas outras

Forgas.

5.2 Critérios para as aulas ministradas pelas outras Forgas

Observa-se que os curriculos dos cursos de Comando e Estado-Maior
apresentam conteudos a serem ministrados pelas outras Forgas, sem que haja,
contudo, uma padronizagdo quanto a selegdo dos assuntos e, de igual modo, a
carga horaria segue designacao propria de cada Forga. A MB prevé para o C-EMOS
aulas sobre a Logistica do EB e da Aer, Doutrina Militar do EB e da Aer e Doutrina
de Comando e Controle da Forca Terrestre e da For¢ca Aérea (BRASIL, 2012c). O
EB, na disciplina “Operag¢des Conjuntas, Interaliadas, simulagdo de combate” do
CCEM, determina como objetivo: “Conhecer o “modus operandi” da Marinha e da
Forca Aérea Brasileira, de modo a aperfeicoar a interoperabilidade.” (BRASIL,
2010d, p. 12). A Aer, por sua vez, estipula no curriculo do CCEM (BRASIL, 2011b),
na unidade “Doutrina das Forgas Singulares”, o ensino das subunidades: Doutrina
de Emprego da For¢ca Naval e da Forga Terrestre; Poder Naval e Poder Terrestre —
capacidades e limitagdes; Emprego do Poder Naval e do Poder Terrestre. As Forgas
podem, ainda, estabelecer novos conteudos e convidar instrutores das escolas
congéneres para ministrar determinados assuntos.

Ao serem questionados sobre os critérios para se estabelecer as aulas que
devem ser ministradas pelas outras Forcas, nos seus respectivos Cursos, os Oficiais

esclareceram o processo de selecdo. Sobre a questéo, o oficial da MB esclarece:
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A gente procura inserir isso na grade quando a gente vai atacar diretamente
essa parte conjunta. [...] Entdo, eles ja chegardo com o minimo de
conhecimento necessario para poderem conversar entre si e entender um
pouco como operar, como trabalhar a outra Forga. Entéo, € isso que a gente
tenta buscar. E esses conhecimentos, eu diria, sdo fundamentais para, pelo
menos, aqueles que nao tiveram a oportunidade de operar com a outra
Forca. Essa é uma oportunidade importante para a gente. (Oficial da MB).

Observa-se que o oficial da MB nao descreveu os critérios de selegcao de
conteudos, mas esclareceu que os conteudos sao oferecidos no C-EMOS, o mais
préximo possivel do inicio da parte de operagdes conjuntas. E possivel observar na
fala do referido oficial a énfase dada a importdncia dos conhecimentos para o
relacionamento entre as Forgas.

De acordo com o oficial do EB, houve um tempo em que os conteudos das
outras Forgcas eram ministrados quando se fazia necessario um conhecimento
especifico e que essa tarefa era executada pelos oficiais de ligacédo da MB e da Aer.

Em tal época, o AZUVER era um exercicio desenvolvido apenas pela
ECEME. A criacdo do MD, e o consequente aprofundamento das operacdes
conjuntas, motivaram o planejamento e a execug¢do desse exercicio, em conjunto,
pelas trés Escolas (EGN, ECEME e ECEMAR) e pela ESG, o que, segundo o oficial
do EB, aumentou a integracéo entre as FA. A partir de entdo, alguns conteudos sao
ministrados previamente, objetivando a preparacao dos oficiais para o Exercicio,

considerado o ponto alto do curso.

No passado, nés tinhamos oficiais de ligagdo, entdo aqui nés tinhamos
Oficial da Marinha e Oficial de ligagdo da Forga Aérea. Entdo, eles tinham
uma agenda para fazer algumas, é..., intervengdes. [...] Mas, recentemente,
nos passamos a estudar operagdes conjuntas e coroar esses estudos com
um exercicio que se chama AZUVER. [...] Com o advento do Ministério da
Defesa e com formagdo do Estado-Maior Conjunto, esse Exercicio, ele
cresceu muito, entdo, o Exercicio hoje é feito com as trés Escolas. N6s nao
fazemos mais o Exercicio s6 da ECEME com a colaboragdo de Oficial de
ligagdo da Marinha e da Aeronautica. Os oficiais das Escolas, [...] eles tem a
previsdo desse Exercicio conjunto. Esse Exercicio [...] ele é o apice do
estudo de Estado-Maior, aonde eles integram realmente o conhecimento,
eles planejam juntos, ndo é mais uma colaboragdo, é uma integracdo. Ora
essa integragdo no Exercicio ela pressupde um estudo preliminar, entdo
quer dizer, nés ja estamos estudando antes do Exercicio, muito mais sobre
operagdes conjuntas, para realizar esse Exercicio aqui e também faz isso a
Escola de Guerra Naval e a ECEMAR. (Oficial do EB).

Atualmente, também participam do AZUVER oficiais representantes do
Estado-Maior da Defesa, no intuito de acompanhar o seu desenvolvimento. Sobre o
Exercicio, o oficial do EB acrescenta:

[...] vai ao encontro tanto do que eles esperam do oficial de Estado-Maior,
que ele chegue no Ministério da Defesa preparado para trabalhar em
Estado-Maior Conjunto [...]. (Oficial do EB).
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Quanto aos critérios para definicdo das aulas, o oficial da Aer explicou que a
escolha dos conteudos a serem ministrados no CCEM, pelas outras Forgas, guarda
relagdo com os objetivos das disciplinas, unidades ou subunidades do curriculo, de

acordo com o excerto:

Isso ai, a gente estabelece os objetivos dentro do PUD*, entra novamente,
Bloom [...] A gente estabelece quais sdo os objetivos que a gente quer que
eles tragam. [...] No caso, basicamente o que eles trazem ¢é a estrutura da
Forgca, como a Forga esta estruturada, como ela esta subdividida, como ela
se organiza e como ela passa daquela organizagdo para uma gestdo de
guerra. [...]. Entéo, justamente, é isso que vai ajudar, digamos assim, dentro
de um teatro de operagbes conjunto, como a gente vai enxergar € como as
pecas vao se encaixar. Logicamente, que a gente so vai ter a visao final
disso, quando realmente executar um exercicio, mas antes de chegar num
exercicio a gente tem a teoria de cada uma das Forgas. (Oficial da Aer).

Percebe-se, de acordo com o relato do desse oficial, que o importante para a
Aer é conhecer, por meio dos conteudos das demais Forgas, como elas atuam na
guerra, principalmente, num teatro de operag¢des conjunto.

As aulas comentadas pelos trés oficiais acontecem dentro de uma carga
horaria determinada pelas trés Forgas, segundo regras independentes, conforme os

seguintes comentarios:

[...] a definicdo de carga horaria tem muito a ver com o tamanho da carga
horéaria da disciplina e da importancia que a gente da ao tema. E claro que a
gente ndo consegue dar o tamanho que a gente acharia o ideal. [...]
Infelizmente. (Oficial da MB).

Quanto a disponibilidade do tempo para ministrar os conteudos, é possivel
verificar, na fala do oficial da MB, que existe uma limitagcdo em relagdo a carga
horaria maxima da disciplina em que a matéria esta inserida. Apesar de o oficial
relatar que a duracdo da aula também depende da importancia dada ao assunto,
parece lamentar o pouco tempo disponibilizado.

De maneira distinta ocorre a determinagdo da carga horaria dessas
disciplinas no EB. Na proposta do curriculo por competéncias, a definicdo se dara
com base nos conteudos. O oficial do EB apontou que, com a estrutura por
competéncias, o tempo de aula esta sendo revisto e que existem conteudos que

necessitardo de mais tempo para serem ministrados.

Nesse momento que ndés estamos trabalhando por competéncia o critério
vai ser o conteudo selecionado. [...] Trabalhamos basicamente com trés
tipos de conteudo [...] existem conteudos factuais. Entdo, sdo informagdes
diretas, objetivas e imutaveis, certo? [...] Vocé |&, gravou. Agora, existem
conteudos conceituais, que vocé explica, vocé ensina, mas vocé tem que
saber se o oficial percebeu aquele conceito e como é que ele traduz esse

4 Plano de Unidades Didaticas.
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conceito em palavras. Ai as percepgbes vao ser diferentes, de formas
diferentes, com palavras diferentes. Dois oficiais vao falar a mesma coisa e
vocé tem que perceber se eles entenderam aquele conceito. E existem
também os procedimentais, que € aquele que ele tem que apresentar
alguma coisa, fazer um planejamento, [...] escrever uma carta de situagao,
uma carta de operagoes, fazer um calculo de operagdes, que tem que fazer
um procedimento ali escrito. Com base nesses trés contetdos, n6s vamos
perceber a necessidade ou ndo de mais ou menos tempo. (Oficial do EB).

Ainda, segundo o oficial do EB, quando a ECEME questiona seus instrutores
e alunos quanto a duragao das aulas, ambos declaram ser pouco o tempo destinado

para ministrar ou aprender a matéria:

Entdo, se nos fossemos atender a vontade dos alunos e dos instrutores, o
curso teria trés anos de carreira. Trinta anos de carreira fazendo curso e
nao pode ser assim. (Oficial do EB).

Dessa forma, o EB aproveitou o0 momento de reformulagao curricular para
adotar pressupostos da andragogia, modelo educacional difundido por Michael
Knowels, desde 1980, que significa “[...] a arte e ciéncia de facilitar a aprendizagem
dos adultos [...]” (NOGUEIRA, 2004, p. 3). Para a andragogia, o tempo em sala de
aula deve ser bem aproveitado para que o aluno desenvolva as competéncias

previstas. Sobre o tema, o oficial do EB declara:

Ora, existe um ramo da pedagogia, [...] que trata do ensino de adultos, que
€ a andragogia. Entdo, nés ja estamos aproveitando a implantacdo do
ensino por competéncia para adotar também algumas praticas da
andragogia para que nos possamos explorar melhor o tempo que nés
tivermos em sala de aula com o nosso aluno, para ele também aprender
mais, pra ele poder desenvolver melhor essas novas competéncias. (Oficial
do EB).

No que tange a carga horaria das aulas na Aer, o oficial afirmou que esta é
determinada de acordo com os conteudos. A leitura do fragmento revela, ainda, que
o oficial considera a atuacdo do instrutor como um fator que influencia a carga
horaria, pois, de certa forma, esta definido o que ele deve falar, mas depende do

instrutor o como falar.

E baseada no contetdo. [...] Como essas disciplinas também ja vém sendo
ministradas ja ha algum tempo [...] hoje em dia ja estda mais ou menos
definido o que o cara vai falar. [...] Depende muito do instrutor. [...] Mas hoje

em dia ao longo do tempo elas ja foram se ajustando e ja estda com a carga
horaria estabelecida, baseada até na experiéncia que nés tivemos nos anos
anteriores. (Oficial da Aer).

No entanto, o oficial afirmou que é possivel conseguir mais tempo para a
instrugao.

A gente consegue tempo. Geralmente ninguém pede, ndo. Nao me lembro
de ninguém ter. Tenho quatro anos de instrutor aqui. Nao me lembro de
ninguém ter, de ter sido necessario, ndo. (Oficial da Aer).
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De acordo com os relatos apresentados, infere-se que cada FA tem sua
estratégia de selegcao de conteudos e de definicdo de carga horaria para as aulas
ministradas pelas outras Forgas. Porém, o “objetivo” € um aspecto que chama a
atencao ao se observar as falas dos oficiais.

Conforme discutido na primeira categoria “Estrutura curricular”, o objetivo
geral do curso foi destacado pelo oficial da MB como base para a selegéo de
conteudos curriculares. Da mesma forma, o oficial do EB afirmou que o objetivo
geral do curso era usado como ponto fundamental para definigdo dos conteudos,
antes de a estrutura curricular ter sido alterada para Teoria das Competéncias. Tal
relagédo é habitual, visto que ao estruturar, essencialmente, o curriculo na Taxonomia
de Bloom, o objetivo passa a ser o principal item. Portanto, apesar de essa relagao
nao ter sido mencionada pelo oficial da Aer, quando questionado sobre a selecio de
conteudos, é pertinente afirmar que essa referéncia existe. Ao ser perguntado sobre
os critérios para se estabelecer os conteudos a serem ministrados pelas outras duas
Forcas, o oficial da Aer afirmou que existia vinculagdo com o objetivo da disciplina
ou unidade.

Nesse contexto, cabe comparar os objetivos gerais dos cursos de Comando
e Estado-Maior das trés Forgas, quais sejam:

Marinha do Brasil: Ampliar os conhecimentos dos oficiais do CA, FN e IM®
visando ao exercicio das fun¢des de estado-maior e de assessoria de alto nivel, com
énfase nas doutrinas e nas estruturas operativas e administrativas da Marinha.
(BRASIL, 2012c).

Exército Brasileiro: Habilitar o profissional militar das Armas e do Quadro de
Material Bélico a ocupar cargos e exercer fungdes privativas de Oficiais Superiores
do QEMA® nas Grandes Unidades e nos Grandes Comandos do Exército, bem como
nos Orgaos de Direcéo Geral, Setorial e de apoio subordinados.

Habilitar, ainda, ao exercicio de cargos e fungdes privativos de Oficial-
General Combatente.

Capacitar este profissional a:

- aplicar os principios de guerra no planejamento operacional dos escalbes

da Forga Terrestre a partir do nivel brigada;

5 Corpo da Armada (CA), Fuzileiros Navais (FN) e Intendentes da Marinha (IM).
6 Quadro de Estado-Maior da Ativa (QEMA).
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- identificar problemas e formular solugbes na administracdo de recursos
financeiros, material e patrimonial sob sua responsabilidade;

- realizar, permanentemente, estudos, visando a obtencdo de maior
eficiéncia e eficacia em seu campo de atuagao;

- participar de trabalhos de estado-maior e de atividades ligadas ao Sistema
de Ensino;

- determinar custos de atividades de toda natureza;

- adequar os planejamentos aos meios disponiveis;

- valorizar a elaboracdo de documentos;

- aplicar conhecimento linguistico, oral e escrito, em outro idioma, no
exercicio das fungdes inerentes ao comando e ao trabalho em estado-maior;

- aplicar conhecimento de Ciéncias Gerenciais no escaldo que chefiara,
comandara ou estara subordinado; e

- evidenciar adaptabilidade, autoconfianga, criatividade, diregcéo, disciplina
intelectual, equilibrio emocional, liderancga e flexibilidade. (BRASIL, 2010d)

Aeronautica: Proporcionar ao aluno experiéncias de aprendizagem que o
capacitem a:

a) empregar ferramentas de gestao que possibilitem o aperfeicoamento dos
processos administrativos vigentes na Aeronautica;

b) elaborar trabalho académico de interesse da Aeronautica, fundamentado
em técnicas de pesquisa cientifica;

c) conjugar os aspectos da Doutrina emanada pelo Ministério da Defesa com
as doutrinas especificas das Forcas Armadas no preparo e no emprego do Poder
Militar Aeroespacial;

d) compor as agdes necessarias para participar do planejamento institucional
do Comando da Aerondautica com a finalidade de preparo do Poder Aeroespacial,

e) formular planos para o emprego do Poder Aeroespacial, em contexto de
operagdes conjuntas de acordo com o processo de planejamento de comando; e

f) estimar as agdes para o emprego do Poder Aeroespacial, em fungdo da
hipétese de emprego, em contexto de operagdes conjuntas, de acordo com o
processo de planejamento de comando. (BRASIL, 2011b).

Cabe esclarecer que, segundo Libaneo (1994), os objetivos educacionais
dividem-se em objetivos gerais e objetivos especificos. Os objetivos gerais

exprimem aspectos mais amplos da educagao, como o papel do ensino e as
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influéncias sociais e politicas que sofre. Tais objetivos sdo elaborados em trés
niveis: pelo sistema escolar; pela escola; e pelo professor. O primeiro, mais amplo,
elabora os objetivos considerando valores e ideais sociais. O segundo orienta o
trabalho na escola, de acordo com diretrizes determinadas. E o terceiro formula
objetivos para a disciplina, de forma a expor a sua propria visdo de educacgao e
sociedade (LIBANEO, 1994). O autor afirma, ainda, a importancia de o professor
conhecer o sistema de ensino, as diretrizes oficiais, os valores educacionais e a
organizagdo curricular, para que, assim, saiba sob que ideais socio-politicos os
alunos sao formados.

De acordo com Libaneo (1994), os objetivos gerais “definem, em grandes
linhas, perspectivas da pratica educativa na sociedade brasileira que serdo depois
convertidas em objetivos especificos de cada matéria de ensino [...]". (LIBANEO,
1994, p. 121 e 122). Portanto, os objetivos especificos de cada matéria sdo mais
precisos e irdo expressar o resultado que se espera do aluno. Porém, “o professor
deve vincular os objetivos especificos aos gerais, sem perder de vista a situagao
concreta (da escola, da matéria, dos alunos) em que serdo aplicados” (LIBANEO,
1994, p 126).

Sossai (1977) explica que varios autores que desenvolveram estudos sobre
os objetivos educacionais, utilizaram terminologias diferentes para o objetivo geral e
o objetivo especifico, provocando discussdes entre os estudiosos. Assim, diversos
termos foram introduzidos na literatura, tais como: “fins” ou “metas educacionais”
para referenciar os objetivos gerais; e “objetivos instrucionais” ou “operacionais” para
os objetivos especificos. O autor estabelece critérios para diferenciar os dois tipos
de objetivos e julga que as discussdes quanto a terminologia sdo impréprias. Sossai

(1977) esclarece:

Os objetivos educativos podem expressar de maneira mais ou menos
genérica um comportamento; podem ser, portanto, mais gerais ou mais
especificos. Ndo ha um critério absoluto para se determinar o nivel de
generalidade ou de especificidade de um objetivo. Um objetivo especifico &
especifico em relagdo a outro mais genérico que é chamado de geral. Por
outro lado, este mesmo objetivo geral pode ser especifico em relagédo a
outro. (SOSSAI, 1977, p. 159).

Sossai (1977) destaca um aspecto que pode colaborar para a classificagéo
dos objetivos gerais e especificos: o tempo. De acordo com o estudioso, os objetivos
gerais sdo mais amplos e por isso o aluno precisa de um prazo maior para alcanga-

lo. Enquanto os objetivos especificos sdo atingidos em menos tempo.
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Os comportamentos expressos pelos objetivos gerais implicam processos
mais complexos e sdo atingidos ao final de um periodo de tempo razoavel,
dificil de ser determinado. Os comportamentos expressos pelos objetivos
especificos devem ser geralmente atingidos a curto prazo ou pelo menos,
num espaco de tempo definido. Exemplos de objetivos especificos sdo os
comportamentos esperados dos alunos de uma classe apds uma sessao de
estudo ou apds uma unidade de ensino. (SOSSAI, 1977, p. 158).

Dessa forma, Sossai (1977) orienta a comparagao entre os objetivos, geral e
especifico, para que a relacao existente entre eles possa ser observada, inclusive
entre niveis diferentes (federal, estadual e municipal).

Isso posto, depreende-se que das trés FA, a Aeronautica é a unica que
menciona, diretamente, nos objetivos “c’, “e” e “f’, a formagdo de militares que
conhegam e trabalhem com a MB e o EB, no intuito de aplicar tal conhecimento no
emprego do Poder Aeroespacial. Observa-se, ainda, o cuidado em destacar, no
objetivo “c”, a interferéncia da Doutrina emanada pelo MD no preparo e emprego do
Poder Militar Aeroespacial.

Nesse sentido, € possivel relacionar o Ciclo de politicas de Ball e Bowe
(Mainardes, 2006), citado nesta dissertacdo, a discussdo, pois a politica debatida
pelo MD, num contexto politico macro (contexto de influéncia), e produzida
textualmente (contexto de producgao), foi recebida no micro contexto das Escolas. A
partir de entao, os textos foram tratados pelos profissionais da educacéo, que deram
sequéncia a elaboragédo dos documentos internos de ensino (contexto da pratica).

Observa-se, no entanto, que cada Escola percebeu tal influéncia politica a
seu modo, dentro do seu contexto singular, e deu origem a documentacdes
diferentes, onde os temas da politica do MD ganharam espago diverso, dentro da
hierarquia dos objetivos proposta por Bloom (DELUIZ, 2001). Da mesma forma,
tanto os objetivos gerais quanto os especificos sofreram a influéncia sécio-politica
indicada por Libaneo (1994). Isso porque, os assuntos ligados a politica e as
orientagdes doutrinarias do MD, s&o trabalhados nos cursos e estdo presentes tanto
no conteudo quanto nos objetivos especificos das disciplinas. Entretanto, os
objetivos gerais de um curso mostram de modo amplo qual o fim de tal curso, onde
se deseja chegar com aquele ensino. As disciplinas, unidades e subunidades, bem
como seus respectivos objetivos especificos, sdo desdobramentos dos objetivos
gerais e o nivel de objetivo geral foi contemplado apenas pela Aer, no que concerne

a atuagao conjunta das FA.
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Nota-se ainda, como exposto por Sossai (1977), que as terminologias
utilizadas nos curriculos de cada Forga sao distintas. A MB utiliza “Propésito Geral
do Curso” para objetivo geral do curso e “Objetivo geral de disciplina” para os
objetivos da disciplina. O EB usa os termos “objetivo geral de curso” e “objetivos
particulares de cada disciplina no curso”. Enquanto que a Aer determina “objetivos
gerais do curso” e “objetivos especificos” para as disciplinas.

Apesar da diferenga de terminologia, € possivel observar os critérios citados
por Libaneo (1994) e Sossai (1977) quanto a complexidade dos objetivos gerais.
Esses sdo objetivos mais amplos que norteiam todo o curso e, levardao mais tempo
para serem alcangados. Desse modo, € fundamental reforgar que os objetivos das
disciplinas guardam estreita relagdo com os objetivos gerais.

Segundo Sacristan (1998), o curriculo € influenciado por diversos ambitos
como o politico-administrativo e, por vezes, mais pelo administrativo. Também
recebe influéncias do ambito de criagdo cultural e cientifica e do ambito dos
profissionais de educacdo em geral. Tais influéncias podem ter contribuido para a
dissonancia entre os objetivos gerais ou, ainda, a auséncia de uma delas, a do
ambito da inovagao curricular.

Dentro desse intuito de dialogo, foi questionado aos oficiais como ocorre a
comunicagao para a execucao das aulas a serem ministradas pelas outras Forgas.
Os oficiais responderam com explicagdes sobre o processo institucional e o contato

informal entre as Escolas, conforme os extratos a seguir:

Primeiro se faz os contatos horizontais, via telefone, email, mas a
oficializagcao disso é pela sistematica que é estabelecida pelo Ministério da
Defesa que é através dos Programas de Cooperagdo de Ensino e de
Instrugdo. Primeiro se faz o contato horizontal, porque a gente ja tem um
conhecimento com as outras Escolas, né? (Oficial da MB).

Nés fazemos reunides sistematicas, ao longo do ano aonde sdo discutidas
essas integragdes. Essas colaboragbes entre as Escolas, ta? [...] Nesses
encontros sdo realizadas essas integragbes e sao combinadas essas
participagbes que vocé perguntou agora. Quem € que vai la? Quem é que
vem aqui? Onde vai ser? Entdo de quem é o exercicio? Onde vai ser? Vai
ser na ECEMAR? [...] Entao, tudo isso € combinado nessas reunides com a
CPIEM. E o Ministério da Defesa é que, por intermédio da Escola Superior
de Guerra, é que capitania todo esse processo. [...] Agora esta tudo
sistematizado por intermédio desses contatos, dessas reunides, entendeu?
O que ndo impede que informalmente se peca colaboragéo, afinal de
contas, um dos objetivos que € nés conhecermos melhor e cada vez mais
0S nossos co-irmaos ai das outras Forgas, esse objetivo estd sendo
alcangado paulatinamente. Nés fazemos contatos informais. [...] Nos
fazemos muitos PCl's. E o Pedido de Cooperacdo de Instrucdo. Entéo,
quando nos precisamos de uma colaboragado, assim pontual, nés fazemos
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um pedido de cooperacéo. [...] Mas as atividades conjuntas, integradas, elas
sdo tratadas pela CPIEM entendeu? (Oficial do EB)

E feito um contato. A gente tem um Oficial de ligagdo responsavel tanto por
estabelecer as matérias que vao ser ministradas em outras localidades
como vice-versa. Quando a outra localidade vem aqui ministrar uma aula,
entdo, ele liga para o oficial Ia, passa o contetido que tem que ser abordado,
0s objetivos. Porque vem uma folha muito resumida. [...] Ai ele é
responsavel por conversar com o outro oficial para dizer para ele o que a
gente necessita. (Oficial Aer).

Constata-se, portanto, que as trés Forcas conhecem e trabalham com um
pedido de instrugao protocolar, instituido pelo MD, chamado Pedido de Cooperagao
de Instrugédo (PCI). Tal pedido ndo dispensa o contato informal entre as Forgas, até
mesmo porque, conforme relatado pelo oficial da Aer, trata-se de encaminhamento
com dados reduzidos sobre a instrucao e o contato direto entre Escolas e instrutores
facilita a comunicagao. O oficial da MB também faz mencgao a facilidade de acordar
as instrugdes, devido ao conhecimento entre as Escolas, o que possibilita o contato
horizontal, ou seja, o dialogo entre os pares, sem haver a necessidade, num primeiro
momento, da verticalizacdo do pedido por meio da cadeia hierarquica. O oficial do
EB reforgou que os contatos informais contribuem, inclusive, para o conhecimento e
a integracao das FA, contudo, a oficializagdo do pedido é por meio dos PCls.

Evidencia-se, assim, a interferéncia administrativa no processo, como
declarado por Sacristan (1998), fato que nao inibe a relagao informal paralela.

Quanto ao PCI, os oficiais da MB e do EB apontaram, ainda, as
necessidades, ndo apenas para as aulas ministradas em sala de aula, mas em
outros momentos do curso em que € preciso contatar a outra Forga, conforme
segue:

[...] a gente faz um levantamento do que a gente precisa. Além dessas
aulas, a gente ainda visita as instalacées do EB e da FAB por ocasido de
uma disciplina no nosso curso que se chama: Visita de Estudo. Nessa Visita
de Estudo, a gente procura uma forma de ampliar o que esta previsto aqui
presencial, em sala de aula. A gente aproveita também em duas
oportunidades do ano, que a gente tem duas visitas de estudo: uma
normalmente em maio e a outra em setembro para também aproveitar para
ampliar essa carga horaria que a gente tem aqui, por exemplo, do emprego,
da doutrina de emprego do EB e da FAB. [...] esse ano nos visitamos em
Manaus, Brasilia, tanto uma unidade da FAB, quanto uma do EB, além das
da Marinha. [...] a gente procura ampliar, porque a nossa grade, a partir de
agbes presenciais, de aulas propriamente ditas, de palestras, a gente nem
sempre consegue abordar tudo o que a gente deseja, entdo, a gente
aproveita mais esse canal da visita de estudo. (Oficial da MB).

Nés vamos levar os nossos alunos para conhecer de perto como o Exército
atua na Amazonia, mas também como atuam a Forga Aérea e o Distrito
Naval |a na Amazénia. Nos temos que saber. Porque a Forga Aérea tem um
espaco aéreo enorme para patrulhar e nés vamos estar integrados com
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eles. E a Marinha do Brasil tem uma quantidade enorme também de navios
espalhados por aqueles rios navegaveis da Amazébnia, né? [...] Entao, ta
bom. Como é que eu vou chegar |la em Manaus e pedir uma colaboragéo do
Distrito Naval? Eu fagco um PCl. Fago um pedido, encaminho para o
Comando do Exército, que encaminha para o Ministério da Defesa, que
encaminha para o Comando da Marinha, que responde, por esse canal, e
nods, entdo, confirmamos se teremos o apoio ou ndo da Marinha nesse
exercicio, nessa vivéncia na Amazénia. (Oficial do EB).

De acordo com os excertos acima, deduz-se que o ambito politico-
administrativo (Sacristan, 1998) esta presente também nos momentos em que as
atividades dos cursos se estendem para fora da sala de aula, quando os oficiais
buscam estreitar o conhecimento e a integracdo das FA, por meio de visitas as
Unidades. Cabe esclarecer, que essas visitas estdo previstas nos curriculos como
complemento aos conteudos ministrados.

O oficial do EB também abordou as reunides da CPIEM, que tém por
objetivo pactuar eventos e atividades comuns, como por exemplo, o exercicio
conjunto AZUVER. Nessas ocasides, sao definidas datas, local de realizagcéo e que
FA coordenara os eventos. Contudo, cabe ressaltar que acordos relacionados a
aulas pontuais, assim como os conteudos dos cursos, ndo sao debatidos. O oficial
realcou que tudo referente as participacbes das FA é combinado nas reunides da
CPIEM, expondo dessa maneira o carater institucional que as relagdes entre as FA
recebem.

Assim, ao finalizar a analise dessa categoria, “Critérios para as aulas
ministradas pelas outras Forgcas”, embora os trés oficiais tenham explicado a
presenca dos conteudos, o processo de definicdo ndo parece claro. O oficial da MB,
por exemplo, sinalizou a importancia dos conteudos referentes as outras FA para o
desenvolvimento da parte conjunta do curso e a interagdo entre os alunos. O EB,
segundo o seu representante, utilizava os seus oficiais de ligagdo da MB e da Aer
para ministrar os respectivos conteudos julgados necessarios, antes do exercicio
AZUVER. Atualmente, esse exercicio € planejado e executado em conjunto e nao
apenas com uma colaboragdo da MB e da Aer. O oficial do EB ressaltou, entao,
essa mudanga como um avango na integragdo das FA, mas nao elucidou como os
conteudos das outras Forcas, anteriores ao AZUVER, foram selecionados. De forma
semelhante, o oficial da Aer explicou que cada conteudo contribui, diretamente, para
o estudo da guerra, finalidade do curso.

Dessa forma, deduz-se nédo haver dialogo entre as FA quanto a definicao

dos conteudos, apesar de ser notdrio o valor que os oficiais ddo aos conteudos
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ministrados pela outra Forgca, assim como a consciéncia sobre a importancia de
conhecer o outro.

No que concerne a carga horaria, todos mostraram que ela esta diretamente
vinculada a elementos curriculares, como o tempo total da disciplina (oficial da MB),
o tipo de conteudo que sera desenvolvido (oficial do EB) e, além do conteudo, a
dependéncia do instrutor que ministrara a aula (oficial da Aer). O oficial da MB
destacou, ainda, que a importadncia dada ao assunto também é fator de influéncia.
Segundo a fala do oficial da Aer, é possivel negociar a carga horaria, mas n&o houve
solicitacdo de mais tempos pelos instrutores da MB e do EB. Tais relatos, a
principio, parecem significar apenas o ajuste de carga horaria ou a falta de
reavaliacdo desse item. Como mencionado pelo oficial da Aer, sdo tempos de aula
que, pelo menos na Aer, foram se ajustando ao logo das edigbes do curso.
Entretanto, vale lembrar que revis&o curricular e revisdo de conteudos exigem,
também, a revisao da carga horaria.

Dentro desse contexto, a relagdo entre as Escolas, para efetivagdao das
atividades a serem desenvolvidas pelas outras FA, torna-se critério fundamental
para a execugao das aulas. Quando ocorre um dialogo direto, abre-se caminho para
a solicitagdo de mais tempos, complementagao da matéria ou, mesmo, a alteragao
de algum conteudo solicitado previamente.

Nesse sentido, os trés oficiais apontaram os PCls como o meio formal de
contato com a outra FA. No entanto, percebe-se, por meio do discurso dos oficiais
da MB e da Aer, a valorizagdo do contato realizado diretamente pelos instrutores,
momento em que ha a oportunidade de conversar e esclarecer o que se deseja da
outra Forga. O oficial do EB também cita a possibilidade do contato entre as
Escolas, contudo, nota-se que ele reforca o canal formal de solicitacdo da instrucéo
(PCI) e, ainda, a CPIEM como o local institucionalizado para debater as demais
atividades integradas.

As diferencas de postura ora evidenciadas podem ser indicios da
diversidade cultural das FA, que parece exercer influéncia direta na integragao, tema

que sera desenvolvido na analise da categoria “Integragao das FA”.

5.3 Perfil Profissiografico
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As FA elaboraram documentos onde estao previstas fungdes, atribuicdes e
capacidades que os oficiais concludentes do Curso de Comando e Estado-Maior
deverao possuir. Cada FA estruturou tal documento de acordo com as orientagdes
do seu proprio Comando. Em decorréncia dessas orientagdes singulares, € possivel
identificar diferencgas entre eles.

O documento da MB, denominado Plano de Carreira de Oficiais da Marinha
(PCOM) (BRASIL, 2007a), é dividido em cinco capitulos que tratam sobre:
Organizagao; Preparo e Emprego dos Oficiais; Carreira dos Oficiais; Planejamento
Corrente das Carreiras de Oficiais; e Disposicbes Gerais e Transitérias. Tal
documento tem a finalidade de “[...] orientar as acbes de preparo e emprego dos
oficiais, visando ao atendimento das necessidades do servigo naval.” (BRASIL,
2007a, p. 6) e, no seu capitulo dois, estabelece o C-EMOS como curso de Carreira
de Altos Estudos Militares (C-AEM), sua destinagcdo, processo seletivo para
ingresso, critérios de selegao, faixa indicada para sele¢ao ao curso e sua realizagao.

Ainda no mesmo capitulo, 0 documento discorre sobre alguns itens comuns
a todos os oficiais ou oficiais superiores como: Filosofia de Emprego; Emprego dos
Oficiais quanto aos Corpos; e Emprego dos Oficiais quanto aos Postos e Circulos.
Nesse ultimo item, € esclarecido que a progressao no posto da carreira acarreta
maiores responsabilidades e atribuicbes mais complexas. No trato especifico do
emprego dos oficiais superiores, situagdo dos alunos do C-EMOS, o documento

estabelece que:

A énfase na qualificagdo dos oficiais superiores devera ser dada na area
administrativa, humanistica e operativa, sendo esta Ultima atinente ao
planejamento estratégico. Para fungbes de Assessoria e de Estado-Maior de
alto nivel, passam por formagédo especifica, apés o0 processo seletivo
inerente ao seu Corpo/Quadro. (BRASIL, 2007a, p. 17).

Cabe ressaltar, que além de determinar as areas de conhecimento que
deverdo ser estudadas pelos Oficiais Superiores, o PCOM (BRASIL, 2007a)
determina como destinagdo do C-EMOS, um texto bem proximo ao objetivo geral do

Curso:

Ampliar os conhecimentos dos oficiais do CA, FN e IM visando o exercicio
das fung¢des de estado-maior e de assessoria de alto nivel, com énfase nas
doutrinas e nas estruturas operativas e administrativas da Marinha.
(BRASIL, 2012c, p. 5).

O PCOM assim estabelece:
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O C-EMOS é destinado a ampliar o conhecimento dos oficiais do CA, CFN e
CIM, exceto opgdo QTE’, visando as fungdes de Estado-Maior e de
Assessoria de alto nivel, com énfase em Planejamento Estratégico e
Operacdes Navais. (BRASIL, 2007a, p.7).

Essa destinagdo € a principal referéncia do curso no PCOM (BRASIL,
2007a), no sentido de orientar a formacao do oficial de Estado-Maior da MB e de
definir o que se espera dele.

Convém associar o subsistema de ordenagdo do sistema educativo
(SACRISTAN, 1998) ao PCOM (BRASIL, 2007a), pois o documento elucida quais
oficiais poderao cursar o C-EMOS; a partir de qual momento na carreira; o processo
seletivo; qual especialidade; entre outros aspectos. Assim, esse documento
estabelece normas para fiscalizagao politica-administrativa.

De modo diferente, foi elaborado o Perfil Profissiografico do Concludente do
Curso de Comando e Estado-Maior do EB (BRASIL, 2003). Tal documento é dividido
em: Cargos e Fungdes para os quais o Curso Habilita; e Requisitos Pessoais para o
Desempenho Profissional. Este ultimo é dividido em Requisitos Comuns e
Requisitos Especificos.

O Perfil Profissiografico define os cargos e fungées que o militar, apds
concluir o CCEM, podera desempenhar. Também descreve a lideranga que o oficial
devera exercer, bem como os atributos indispensaveis a personalidade, tais como:
adaptabilidade, disciplina intelectual, autoconfianga, equilibrio emocional,
criatividade, lideranca, direcao e flexibilidade. Destaca, ainda, as atitudes que esse
oficial devera manter para a busca constante pelo aperfeicoamento do seu
conhecimento profissional. No item Requisitos Especificos, o texto segue
descrevendo as caracteristicas na area afetiva e cognitiva que o oficial concludente
devera possuir.

Nota-se que o documento do EB nao prioriza a repetigdao dos objetivos do
curso ou fornece informagdes administrativas. Ao contrario, determina o perfil
requerido de um oficial de Estado-Maior, o que se espera dele cognitiva e
afetivamente, enfim, define quem é o oficial de Estado-Maior. A unica semelhanga
explicita entre os objetivos gerais do curso e o texto descritivo do Perfil

Profissiografico do Concludente do Curso de Comando e Estado-Maior do EB

7 Qualificacdo Técnica Especial (QTE). Corpo da Armada (CA), Corpo de Fuzileiros Navais (CFN) e Corpo de
Intendentes da Marinha (CIM) que sdo os mesmos quadros a que se refere a nota de rodapé da pagina 100.
Consta no documento da MB os nomes ¢ abreviacoes escritos das duas formas em locais diferentes.
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(BRASIL, 2003) sdo os atributos da personalidade, que aparecem como ultima
capacidade a ser desenvolvida no curso.

A Aer também possui um documento com a finalidade de orientar as
competéncias dos oficiais: o Perfil Profissional dos Oficiais da Aeronautica (PPOA)
(BRASIL, 2012b). Na sua estrutura, primeiramente, sdo enumeradas as capacidades
que os oficiais de todos os quadros devem desenvolver. Depois, sdo definidas as
atribuicdes especificas de cada quadro, para, entdo, numa segunda parte,
apresentar as capacidades necessarias aos oficiais, apés a conclusao de cada
curso, inclusive o CCEM. Tais capacidades sao expressas, exatamente, pelos
objetivos gerais do CCEM da Aer, sem que seja descrito um perfil do oficial de
Estado-Maior, propriamente dito, assim como o EB estabeleceu. O documento da
Aer se assemelha ao da MB, uma vez que utiliza os objetivos gerais do curso como

perfil do oficial. Contraditoriamente, uma das finalidades do PPOA é

Fornecer ao DEPENS subsidios para a elaboragao e revisao dos curriculos
minimos dos diversos cursos e estdgios de carreira sob sua
responsabilidade, com vistas a formagédo do Oficial com as competéncias
requeridas pelo Perfil Profissional dos Oficiais da Aeronautica — PPOA.
(BRASIL, 2012b, p. 7).

Observa-se, portanto, que o PPOA é o documento de base para a
elaboragao dos objetivos gerais do curso e ndo a descri¢gao dos proprios objetivos.

O DEPENS ¢ o responsavel pelo planejamento de diversos cursos, incluindo
o CCEM. Cabe, nesse momento, relembrar o questionamento de Silva (2005, p.15),
exposto nesta dissertagdo: “[...] Qual é o tipo de ser humano desejavel para um
determinado tipo de sociedade?”. Infere-se que esta pergunta deve ser fundamento
para o estabelecimento do perfil dos alunos dos cursos de Comando e Estado-
Maior, tanto no ambito singular quanto conjunto. E necessario definir que tipo de
oficial se deseja para o Estado-Maior Conjunto.

Os oficiais das FA, quando arguidos sobre a existéncia de um perfil para o

oficial de Estado-Maior Conjunto, responderam:

Bom, o que a gente tem de concreto, né?! Se eu ndo me engano em 2012,
ndo sei se vocé tem conhecimento, foi criada a CIDOC. [...] A CIDOC foi
criada pelo Ministério da Defesa, para ser uma Comissao interescolar para
exatamente ampliar esse ensino, essa discussao sobre as operagdes
conjuntas. Hoje a gente ainda nao evoluiu para isso. O que a gente tem, o
que a gente procura, as Escolas tém tentado, é primeira coisa: nivelar o
conhecimento entre o corpo docente das trés Escolas no ensino das
operagdes conjuntas. Isso a gente tem feito, ja fazia antes, mais voltado
para o exercicio, o jogo de guerra, que a gente ja faz ha bastante tempo,
que € o AZUVER. [...] Eu acho que esta partindo mais do MD, dessa
Comissao CIDOC, que esta dando orientagdo. Nés temos representantes, a
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Escola de Guerra Naval tem, assim como as demais Escolas tém
representantes nessa Comissdo, que é discutido esse assunto. [...] Coisas
novas ja foram inseridas, por exemplo, em 2013 nds tivemos que inserir em
nossa grade curricular 40 horas para fazer um estudo orientado de
operagdes conjuntas, ndo € o AZUVER.[...] eu diria que é o inicio, isso ai
ainda esta muito incipiente. [...] A gente, é claro, que com a ampliagao
dessa discussao, a gente pode ser que defina algumas capacidades que a
gente tenha necessidade de acrescer, por exemplo, assuntos que estao na
doutrina, mas que sdo assuntos que a gente ainda esta precisando de
bastante evolugéo. Por exemplo, a parte de comunicagao social, operagdes
psicoldgicas, que apesar de estarem na doutrina, € uma area que a gente
ainda esta precisando de desenvolvimento de doutrina. (Oficial da MB).

[...] isso ai estda naquela resposta anterior, né? N6és montamos o peffil
profissiografico com o mapa funcional. Nesse mapa funcional, nos
estudamos o que o oficial de Estado-Maior vai fazer quando sair daqui e
percebendo que ele vai cada vez mais trabalhar em conjunto,
principalmente, nos diversos 6rgaos do Ministério da Defesa e também do
Poder Executivo, nés estamos trazendo para o nosso curriculo esses
conteldos pra que ele se prepare para trabalhar em conjunto. (Oficial do
EB).

Nao, que eu saiba, ndo. Um perfil de oficial? Nao. Nao tem. [...] Ja existe um
pouco dentro do CEMC. O CEMC ja trabalha um pouco mais isso dai, mas
eu vou te falar que nao discutiu isso com as Escolas. (Oficial da Aer).

Observa-se pela fala dos trés oficiais das FA, que n&o ha perfil estabelecido
para o oficial de Estado-Maior Conjunto, ou, pelo menos, os trés desconhecem a
existéncia. Contudo, o oficial da MB destaca a participagdo da CIDOC como
orientadora de um processo que podera culminar com a definicdo do perfil. Assim,
percebe-se que o oficial reconhece, na Comissdo do MD, o representante
apropriado para coordenar discussdes que levem a tal determinagdo, o que néao
deveria ser diferente visto a integracéo e a operagao conjunta das FA decorrerem da
criacdo do MD.

Nota-se, também, que ao falar de perfil, o Oficial da MB exemplifica com
conteudos a serem explorados pela DOC e nao exprime atributos do oficial de
Estado-Maior Conjunto.

O oficial do EB, por sua vez, se refere ao perfil profissiografico da Forga e ao
mapa funcional, aspecto citado em categoria anterior desta analise. Ao examinar a
fala, constata-se que o oficial do EB, mais uma vez, aponta a formacdo do seu
préprio oficial e ndo dos oficiais de Estado-Maior Conjunto, no caso, os militares das
trés Forcas. Apesar da preocupacao do oficial em acrescentar conteudos que
preparem o aluno para atuar em conjunto, o oficial do EB parece n&o ter a
perspectiva de expandir ou compartilhar esses conhecimentos para outras Forgas,

conforme o fragmento de texto:
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Entdo, essa sistematica de reunides, tratativas e mexidas em conteudos e
integracdo, praticamente inibe uma proposta individualizada do Exército
para outras Forgas ou para o MD para que haja essa sugestado de curriculo,
entendeu? Ela ja acontece. E como isso ja acontece, nés ndo vemos muito
a necessidade de fazer uma proposta isolada, a proposta acontece nas
reunides. (Oficial do EB).

Deduz-se, ainda, pelo excerto a seguir, que o oficial do EB reconhece a
responsabilidade do MD por tal formagdo e ressalta a existéncia do curso de
Comando e Estado-Maior Conjunto (CEMC), realizado pela ESG, para um numero

inferior de oficiais concludentes dos cursos de Comando e Estado-Maior das FA.

[...] Nao sei se nosso Ministério da Defesa, se nossos oficiais Chefes dos
Estados-Maiores das trés Forgas ja tentaram um curso de Estado-Maior
Conjunto como existe em outras Escolas. Existem cursos de operagdes
conjuntas, mas para um efetivo menor de oficiais. A Escola Superior de
Guerra tem um curso de operagbes conjuntas, mas é para poucos oficiais,
nao é para quem faz o Estado-Maior, para uma turma inteira de Estado-
Maior, para alguns oficiais. (Oficial do EB).

O oficial da Aer afirmou desconhecer a existéncia do perfil para o oficial de
Estado-Maior Conjunto. Entretanto, afirmou que um pouco desse perfil esta
delineado no CEMC, apesar de nao ter sido debatido entre CEMC e Escolas, ou
entre ESG e EGN, ECEME e ECEMAR.

No intuito de complementar dados desta pesquisa, o oficial da ESG,
responsavel por fornecer informacdes sobre o CEMC, foi entrevistado. Sobre a
existéncia de perfil profissiografico de oficial de Estado-Maior Conjunto para os
alunos que realizam os cursos de Comando e Estado-Maior da EGN, ECEME E
ECEMAR, o oficial relatou:

Entdo, eu acho que o grande objetivo das Escolas de Comando de Estado
Maior, é simplesmente focar. E o Oficial conhecer bem a sua Forca, para
que ele possa agregar num trabalho em conjunto. Isso pra mim mostra que
ele tem conhecer a sua Forga, as suas capacidades e poder atuar, porque,
no fundo, a guerra € um grande gerenciamento de projetos. [...] a gente vé
que as Escolas estdo amadurecendo bastante no trabalho do AZUVER, no
trabalho conjunto. Entdo, a gente, vamos dizer assim, ndo é que a gente
esta tomando conta, mas a gente esta observando para que a gente possa
chegar num determinado tempo ai e dizer assim: a partir de agora a gente
s0 cuida da parte estratégica. (Oficial da ESG).

O oficial da ESG parece considerar como finalidade dos cursos de Comando
e Estado-Maior que os oficiais alunos adquiram um conhecimento mais profundo da
atuacdo da sua prépria Forgca, para que tenham condicbes de contribuir com
informagdes da Forga Singular durante uma operacédo conjunta. Contudo, cabe
esclarecer que o exercicio AZUVER é acompanhado pela equipe do CEMC com o
intuito de avaliar o trabalho conjunto, mostrando que ha valorizagéo e cuidado com a

interagcéo dos oficiais.
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Apesar do destaque dado pelo oficial ao conteudo da Forga Singular,
analisa-se que iniciativas como a criagdo da CIDOC e as orientagdes contidas na
END (BRASIL, 2013a), mostram a intengdo do MD em preparar esses oficiais com
conteudos pertencentes ao emprego conjunto. Nesse sentido, o oficial da ESG
explicou qual a diferenga na formacdo do oficial de Estado-Maior Conjunto nos

cursos que sao objeto de estudo desta pesquisa, e no CEMC.

A gente aqui abrange o nivel operacional e o nivel estratégico. Nas Escolas
de Comando e Estado-Maior, eles pegam o tatico e chegando ao
operacional, entendeu? A tentativa do AZUVER é de chegar ao operacional,
mas ele realmente é mais tatico [...] A ideia era prepara-los para trabalhar
no MD. [...]. S6 que na pratica isso ndo ocorre. [...] A ideia do nosso curso é
que ele possa fazer esse mesmo trabalho, entre aspas, nos nossos
planejamentos, mas de uma forma mais integrada, conhecendo mais a outra
Forgca. Entdo, o trabalho de quatro meses, né, de dezesseis semanas, é
trazer esse contato mais amiude, eu poder conhecer o Exército, o que € um
Exercicio de Campanha, ter uma nogéo melhor. [...]. Entdo, o nosso curso,
ele tem um foco totalmente diferente, entre aspas, das Escolas. O que a
gente quer é so lapidar um trabalho que ja foi iniciado anteriormente.

(Oficial da ESG).

Infere-se que a diferenga entre o oficial de Estado-Maior, formado nos
cursos de carreira das FA, com vistas a atuagao singular e conjunta, e o oficial de
Estado-Maior Conjunto, formado no CEMC, é o nivel de atuagdo na guerra. No
CEMC, os oficiais sao preparados para planejamento e emprego conjunto nos niveis
operacional e estratégico. Nos cursos de Comando e Estado-Maior, os niveis tatico
e operacional sado trabalhados. Também se observa que o CEMC tem a finalidade
de formar os oficiais para desempenharem fungdes no MD, sem, contudo, obter o
resultado esperado. Nota-se uma valorizacdo do conhecimento que os Oficiais
adquirem nas Escolas e apresentam no CEMC, cabendo a esse ultimo curso, o
aprofundamento.

Cabe ressaltar que o oficial da ESG parece reconhecer a continuidade que
existe entre os cursos, pois no CEMC o oficial sera lapidado a partir do que foi
iniciado anteriormente, ou seja, nos cursos de Comando e Estado-Maior.

A fala do oficial da ESG sugere que os cursos de Comando e Estado-Maior
devem focar a parte singular das FA. Ao mesmo tempo, existe a expectativa de que
se desenvolvam os conhecimentos conjuntos e haja uma interacdo entre os
militares. Conhecimentos e interagao suficientes para que o CEMC inicie o processo
ensino-aprendizagem, a partir do nivel operacional ou até mesmo do estratégico,

conforme o fragmento de texto:
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Para a gente é um degrau acima. E, detalhe, qual é o nosso futuro? A gente
acha que né&o vai nem lidar, daqui a uns cinco anos, nem com operacional.
[...] a partir de agora a gente s6 cuida da parte estratégica, porque o grande
problema do militar, qual é a dificuldade? [...] Estratégico. [...] o proprio
manual [...] ndo tem tantos detalhes como o tatico e o operacional. E a ideia
da gente é focar realmente no estratégico. (Oficial da ESG).

Dessa forma, infere-se que ha a necessidade de cuidar da formagao do
oficial de Estado-Maior Conjunto nos cursos das FA, sendo pertinente determinar o
nivel de atuagédo na guerra, os conteudos necessarios para tal, os atributos desse
oficial, os conhecimentos adicionais, definir, enfim, o perfil do oficial de Estado-Maior
Conjunto formado pelas Escolas das FA. Além disso, propiciar momentos de
interag&o entre os oficias alunos, com vistas ao aumento da integragao.

Nesse contexto, deduz-se que o CEMC ndo é destinado para todos os
oficiais concludentes dos Cursos de Comando e Estado-Maior, como relatado nesta
dissertacao, e confirmado pelo oficial da ESG quando questionado sobre a estrutura

do curso.

Por volta de dezesseis semanas, mas com duas semanas de AZUVER, a
gente participa 14 do AZUVER. E a gente participa 1a do AZUVER, mas
como, simulando um ambiente estratégico. [...] Ndo obrigatério. Muito pelo
ao contrario, é indicagdo das Forgas. Sdo vinte e trés, mais ou menos, em
média de formandos por ano. Normalmente, a Forga Aérea é a que menos
indica. Indicou esse ano trés, mas as vezes sao dois. O Exército que indica
mais, esse ano foram quinze e, se ndo me engano, foram cinco da Marinha.
(Oficial da ESG).

Assim, caso o oficial aluno n&o receba formacgao direcionada, também, ao
perfil do oficial de Estado-Maior Conjunto, apenas os 23 militares, em média, que
fizerem o CEMC terao tais conhecimentos. Entende-se, na estrutura em que o curso
é oferecido, que ha a intengéo de especializar um grupo de militares. Sendo assim, o
espacgo para a formacao de base de todos os oficiais € o curso de Comando e
Estado-Maior realizado nas Escolas de cada Forga.

Ao ser questionado se a equipe do CEMC realiza discussdes sobre
conteudos e atributos que definam um perfil conjunto para o oficial aluno dos cursos
de Comando e Estado-Maior, o oficial da ESG afirmou que “ndo” e esclareceu os

motivos.

Nao. Dentro do CEMC, n&o. A gente ndo tem essa preocupacgio, porque a
gente acha que eles ja tiveram essa formacgao, entdo, a gente ja passa para
0 que interessa. Eu ja vou chegar e ja vou passar para eles, entre aspas, 0s
principais assuntos, das principais células. Entdo, eu vou trazer uma
experiéncia sobre interagéncias [...] que realmente as Forgcas estédo
debatendo bastante, questdo de grandes eventos, participagdo em
operacdes de paz, calamidade, entendeu? Entao, a ideia é trazer pessoas
que tenham tido experiéncias, criar desafios temarios para eles poderem
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trabalhar conjuntamente. N6s ndo nos preocupamos com isso. (Oficial da
ESG).

Depreende-se da fala do oficial, que apesar do carater continuo entre os
cursos, nao ha preocupacdo com a formacdo do oficial dos cursos de carreira.
Segundo o oficial da ESG, os militares da Divisdo de Assuntos Militares (DAM),
Divisdo responsavel pelo CEMC, consideram que o oficial ja se apresenta para o
CEMC com formagdo adequada, de forma a receber novos conteudos e
conhecimentos sobre atividades conjuntas.

A afirmacéao do oficial da ESG confirma o relato do oficial da Aer sobre o fato
de que, se ha um perfil definido do oficial de Estado-Maior Conjunto, ou estudos
nesse sentido, o assunto n&o foi tema de discussao entre ESG e Escolas.

Ainda em relagdo ao carater de continuidade, o oficial da Aer mencionou
aspecto importante:

Mas o que acontece um pouco é que muitas vezes o oficial, como esta
havendo a elevacgao de nivel dessa parte conjunta, do nivel operacional, ta?!
Entdo, o cara que esta fazendo CEMC, que fez o CCEM ha trés, quatro
anos atras, o cara ja ndo tem a visdo do cara que esta fazendo o CCEM
hoje. [...] Chega defasado la. Mas logicamente ele vai ver a parte estratégica
ja dentro dessa metodologia nova. [...] Entdo, pode, digamos assim, ele ter

uma visdo operacional e tatica um pouco mais atrasada, mas ele ja t4 vendo
a visao estratégica um pouco mais atualizada. (Oficial da Aer).

A fala do oficial da Aer sugere que, sendo o CEMC um curso com
caracteristicas de continuidade, deve ser planejado considerando o conhecimento
de base apresentado pelos alunos, em razdo das atualizagdes doutrinarias que
ocorrem.

Identificam-se tracos da Teoria Tradicional na constru¢do dos curriculos,
quando se percebe que nao ha comparacido entre os cursos e nem se avalia o
contexto em que eles estio inseridos. A partir de indicadores como esses, € possivel
refletir sobre o perfil do oficial que se deseja formar e, determinar métodos para que
os cursos de carreira e o CEMC interajam numa concepg¢ao de continuidade.

Sobre o0 assunto, Negrao (2013) concluiu em seu estudo sobre “O ensino das
Operagdes Conjuntas”, que se faz necessaria a reformulagéo do curriculo do CEMC,
pois existe redundancia de conteudos com os Cursos de Comando e Estado-Maior
ministrados na EGN, na ECEME e na ECEMAR.

Conforme apresentado nesta dissertacdo, importa a Teoria Tradicional os
conhecimentos técnicos e a formagao eficiente do aluno para o desempenho de

determinada funcdo, enquanto as Teorias Criticas e Pdés-Criticas afirmam que se
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deve considerar o contexto social e cultural do curriculo. Retomando a afirmagao de
Sacristan (1998, p. 14), “Quando definimos o curriculo estamos descrevendo a
concretizagao das fungdes da propria escola e a forma particular de enfoca-las num
momento historico e social determinado”.

5.4 Integracao das FA

As categorias analisadas até o momento forneceram indicios da integracao
existente entre as FA, por meio da elaboracdo dos curriculos dos Cursos de
Comando e Estado-Maior, do modo como sao estruturados, de que maneira as
aulas das outras FA sao planejadas e a existéncia do perfil profissiografico do oficial
de Estado-Maior. A fim de entender como as FA qualificam as relagbes
estabelecidas em termos de integragdo, os oficiais das trés Forgcas foram

questionados e expuseram as seguintes opinides:

Eu diria que sdo 6timas. [...] Entre as escolas, principalmente, a gente tem
uma integracdo muito boa. O relacionamento, o nivel de estreitamento de
lagos dessa parte profissional a gente funciona muito bem. Existem
resisténcias normais que, com argumentacdo, que com uma Forca sendo
mais aprofundada no conhecimento de uma parte que isso acontece. [...]
Mas assim, resisténcia de uma Forgca ou outra, sdo coisas que sao
trabalhadas [...] Eu diria que a gente ja evoluiu bastante. Entdo ja
conversam, ja ha até uma facilidade na interagdo da linguagem, conhecem
0 jargao. [...] A tendéncia é sé melhorar. Hoje em dia ja esta independente
até das pessoas. Uma pessoa mais reativa ou ndo, mas hoje eu vejo que ja
foi instituido, ja estd normatizado e ndo tem mais volta ao passado. (Oficial
da MB).

Elas sdo otimas, mas elas estdo comegando ha alguns anos. Mas as
relagdes sdo 6timas. A boa vontade existe de todas as partes, mas ainda ha
um sentimento, como eu falei, de preservagao, porque os oficiais que hoje
defendem a integracdo, eles nado vivenciaram essa integragcdo nas suas
Escolas. Mas nd6s estamos proporcionando para os nossos alunos essa
integragdo melhor do que a que nds tivemos. Eles daqui a alguns anos
estardo nos nossos lugares e eles terdo a percepgédo muito mais proxima do
que é integracéo, do que nds temos. Entdo eu acho que o caminho é esse.
[...] Eu ndo sei aonde nés vamos chegar, mas eu sei que nos nao ficaremos
aonde estamos hoje. N6s estamos evoluindo. (Oficial do EB).

Hoje em dia eu acho que ja € uma unanimidade a necessidade de
integragdo. Ainda existem, digamos assim, rangos de um passado, da visao
que cada um tinha da outra Forga. (Oficial da Aer).

Observa-se que os trés oficiais consideram haver, nas relacdes entre as FA,
“resisténcias normais” (oficial da MB), “preservacao” (oficial do EB), “rancos” e “viséo
errada” (oficial da Aer). Assim, inicialmente, € possivel avaliar que o relacionamento
entre as Forgas existe, mas ainda esta em processo de efetivagdo. Em alguns

momentos das falas, nota-se que os proprios militares afirmam esse processo, a
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exemplo do oficial da MB que relata sua percepcdo sobre o desenvolvimento da
integracao, a partir do exercicio AZUVER, desde a época em que foi aluno do C-

EMOS até aos dias atuais.

Eu tenho a experiéncia de quando eu cursei o C-EMOS em 2002 e ja existia
esse exercicio simulado entre as trés Forgas, esse AZUVER. Eu me
apresentei aqui, eu ainda estava na ativa em 2009, e eu vi a evolugao que
ocorreu em 7 anos no curso. Entdo eu, de 2009 pra ca, até 2013, mais
ainda. (Oficial da MB).

A questado do avanco da integragao também foi tratada pelo oficial do EB, ao
lembrar que os oficiais que hoje defendem e trabalham com o conceito da
integracéo, na verdade, n&o vivenciaram esse relacionamento entre as FA. Porém,
os oficiais que tém, atualmente, a oportunidade de realizar um curso de modo mais
integrado com as outras FA, serdo comandantes daqui a alguns anos e terdo
condi¢cdes de compreender e ampliar esse conceito.

Sobre a integracdo e a relagdo com o exercicio AZUVER, o oficial da Aer
relatou um procedimento realizado, a fim de mostrar o quanto as FA progrediram na

interacao e compreenderam a atuagao conjunta.

Dentro da necessidade, dentro do que se apresenta na guerra. Entao,
antigamente o exercicio AZUVER ele comegava dois, trés dias antes, s6
aqui na ECEMAR. E por que comegava antes aqui na ECEMAR? Porque
eles diziam que era a fase de obtencao da superioridade aérea. S6 que hoje
em dia ja existe uma consciéncia do pessoal do Exército e do pessoal da
Marinha de que eles também s&o responsaveis pela obtencdo do controle
do ar, hoje ndo se usa mais esse termo, essa terminologia, do controle do
ar, entendeu? Entdo, eles ja sabem que eles participam disso [...] Ainda
existe uma viséo, por pessoa ou por outra, ainda errada, mas isso ai vem
evoluindo. (Oficial da Aer).

Da analise, € possivel evidenciar a pluralidade cultural existente no
relacionamento entre as FA. Em um primeiro momento, essa diversidade cultural
pode nao ser clara, uma vez que as trés Forgcas pertencem a uma cultura militar
comum, e, como ja destacado, comungam de certos valores e se estruturam pela
hierarquia e pela disciplina. Retomando Chaui (2000), pode-se dizer que cada FA
possui ideias proprias, simbolos, valores e constituiu-se numa condigao histérica,
organizando o poder e a autoridade de modos distintos. Exemplifica-se tal
organizagao com a subordinagdo de cada Escola de Altos Estudos, visto serem a
ECEME e a ECEMAR subordinadas aos seus respectivos Departamentos de
Ensino, enquanto a EGN é subordinada ao EMA.

Essa pluralidade pode ser compreendida se forem consideradas ainda, as
identidades descritas por Canen e Canen (2005b) e Canen (2006; 2007). Os sujeitos
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militares sédo fruto, individualmente, de marcadores sociais. Eles constituem
identidades coletivas, com marcadores sociais comuns que representam o motivo de
unido, questionamento ou luta. Essa identidade pode ser exemplificada no discurso
do oficial da Aer, ao afirmar que a Aeronautica buscou a aceitagdo, pelas outras
Forgas, de ndo ser apenas Forga de apoio. Tal condigdo uniu o grupo em prol do

seu devido reconhecimento como Forga independente.

Eu diria até que a FAB ainda pena muito, porque a FAB, dentro de uma
visao anterior, a FAB era uma Forga de apoio. E a gente tenta modificar isso
dai dizendo que nao existe Forga de apoio, entendeu? Existem momentos
da guerra, que cada Forga vai ter assim uma predominancia maior. (Oficial
da Aer).

Da mesma forma, baseado na obra de Canen e Canen (2005a), as FA
formam organizagdes independentes com marcadores institucionais proprios,
compostas por identidades individuais e coletivas. Assim, criam-se organizagcdes
culturais diferentes, marcadas pelo momento histérico em que surgiram e pelo perfil
dos seus fundadores, além de terem sido agregados outros principios,
conhecimentos e valores a medida que novos sujeitos passaram a integrar cada
Forga ao longo do tempo.

A resisténcia ao conhecimento da outra Forga, o sentimento de preservagao
e 0 rango na visdo que se tem do outro, sdo, de fato, ocorréncias normais, como
declarado pelo oficial da MB e confirmado por Granato e Gobbi (2012) ao afirmarem
que a resisténcia € natural, em virtude da dificuldade que os individuos tém de se
adaptarem ao novo.

Canen e Canen (2005a) e Granato e Gobbi (2012) elencam algumas
providéncias que podem ser tomadas para minimizar o impacto da pluralidade
cultural, tais como, estudar a outra cultura e sensibilizar os funcionarios antes que o
contato entre as culturas se estabeleca. Tais providéncias parecem nao ser
necessarias em relagdo a integragdo das FA, visto que €& uma condigado
estabelecida. Porém, Canen e Canen (2005a) sugerem que proporcionar momentos
de deliberacbes e favorecer comunicagcdo e educagao, pode contribuir para a
integracdo. Portanto, discutir a educag¢ao militar como forma de cooperagdo para a
integracdo das FA parece pertinente, assim como abrir espagos para discussao
sobre os cursos, entre eles o CCEM.

Compete, mais uma vez nesta analise, ressaltar a fungcéo da CIDOC, nao s6
como espacgo de debates sobre as Operagdes Conjuntas, mas também, como local

onde as FA podem, por meio dos seus representantes, dar voz aos seus
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posicionamentos, conhecimentos e cultura. Deduz-se esse papel da CIDOC a partir

do relato do oficial da Aer.

[...] Tem até uma parte de nivelamento dos instrutores, faz parte dessa
Comisséo Interescolar de Doutrina de Operagbes Conjuntas, que é um
encontro dos instrutores e debate. [...] busca justamente discutir esses
varios temas e estabelecer uma unidade de pensamento em cima dos
temas especificos. [...] a gente aqui trabalha muito com a questdo de
indicadores e das ferramentas. A gente vai e leva isso dai para a discusséo
dentro da CIDOC, a gente discute isso. [...] a gente comegou a discutir as
visOes diferentes que o Exército tem, que a Marinha tem, que a Forga Aérea
tem. [...] Ainda ocorrem discordancias, entendeu? Mas ja existe uma
tentativa de unificar esse pensamento. Mas vou te falar, que dentro das
Forcas Armadas, de maneira geral, at¢é mesmo se vocé pegar os
americanos, se vocé pegar o que o Exército, Marinha e Forga Aérea
raciocinam como centro de gravidade, por exemplo, cada Forga tem uma
viséo diferente. (Oficial da Aer).

O oficial da MB complementa tal avaliacdo, afirmando a importancia da

CIDOC para a execugéao do exercicio conjunto AZUVER.

Eu diria que a CIDOC veio ajudar. No inicio a gente ficou um pouco
assustado, o Ministério da Defesa. Mas eu diria que hoje ela, a gente, o
General Zambao, fundamental também nessa parte, no gerenciamento
desse evento, isso ai eu diria que é pacificado. [...] A gente tem visto que a
cada ano o exercicio, o relacionamento até dos alunos, estd melhorando e
isso € um fato positivo. Em 2002, quando eu cursei, quase nao tinha
contato. So6 tinha contato na abertura do jogo e no encerramento. Ai ficava
um pessoal da Forga Aérea, vinha participar aqui, ai ficavam numa sala,
todos juntos. O pessoal da Marinha de um lado e o do Exército de outro
lado. Eu diria que isso ndo era integragéo, né? A gente s6 estava no mesmo
local. No mesmo local aqui. Na EGN, na ECEMAR, devia ser a mesma
coisa. Hoje n&o. Hoje eles trabalham mesmo integrados. (Oficial da MB).

Sobre o tema em questdo, é importante acrescentar a contribuicdo de
Negréo (2013), ao tratar sobre o ensino das operag¢des conjuntas e a importancia do
exercicio AZUVER:

O ensino das operagbes conjuntas tem tido papel fundamental na
integragdo das Forgas Armadas pretendida pelo MD. Com ele foi possivel
adiantar etapas, adequar ferramentas de planejamento e uniformizar
conhecimentos, como ficou provado com a experiéncia de mais de vinte
anos proporcionada pelo jogo de guerra AZUVER. (NEGRAO, 2013, p. 54).

Nesse ambito, é adequado lembrar Canen e Canen (2005a) que orientam as
organizagdées multiculturais, como € o caso do MD, a escolher uma forma de lidar
com o multiculturalismo, na perspectiva liberal ou na perspectiva intercultural critica.
Avaliando a questdo da CIDOC, tratada anteriormente, inferem-se caracteristicas do
interculturalismo.

O multiculturalismo liberal cuida de valorizar as outras culturas em termos
folcloricos, por meio de datas comemorativas e simbolos. A perspectiva

interculturalista critica questiona desigualdades e preconceitos e incentiva a
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participacéo efetiva de todas as culturas envolvidas. No contexto das organizagbes
multiculturais, essa ultima perspectiva pretende deixar os funcionarios abertos as
outras culturas e incentiva o trabalho coletivo com informagdes compartilhadas,
tornando o ambiente da instituicdo em aprendizagem diaria.

Assim, 0 que se observa entre as FA ndo é uma relagdo folclérica de
participagcdo em datas comemorativas e divulgagdes simbdlicas. O MD e as FA
desenvolvem procedimentos, como a CIDOC e o Exercicio AZUVER, de real
participagdo e convivio entre as FA. Contudo, é pertinente destacar que a atitude
dos militares nessas oportunidades contribuira para uma perspectiva intercultural ou
nao.

Em pesquisa realizada por Almeida (2005) acerca da integracao entre as FA,
por meio dos Cursos de Politica e Estratégia ministrados pela ESG, EGN, ECEME e
ECEMAR, a pesquisadora analisa a influéncia das atitudes dos militares nesse

processo:

Muitas vezes, as atitudes mentais dos alunos estao cristalizadas em torno
da prépria referéncia que se estabelece no grupo social ao qual os alunos
pertencem. Coronéis da Aeronautica, por exemplo, como “homens
aeroespaciais” que sao, revelam uma percepgdo do mundo diferente
daquela que possuem os Capitdes de Mar-e-Guerra, que sdao homens do
mar, ou da maneira peculiar como os Coronéis do Exército encaram a
realidade, demonstrando uma preocupacdo mais focada nas questdes do
territério nacional e suas fronteiras. (ALMEIDA, 2005, p. 167).

Dessa maneira, a CIDOC deve ser mantida como espago de discussao e
apresentacao de propostas de fato, apresentando funcionalidade para as trés
Forgas, igualmente. De maneira semelhante, o AZUVER deve ser um exercicio que
oportunize a participacao e o debate para as FA. Caso espagos como esses passem
a privilegiar o posicionamento e os conhecimentos de apenas uma das FA, a
perspectiva intercultural deixa de ser efetiva.

Nesse ensejo, é importante pontuar que os Oficiais das FA, tanto nos
extratos analisados nesta categoria, quanto na categoria 5.2, ao serem questionados
sobre a comunicacao existente, a fim de executar as aulas ministradas pelas outras
Forgas, fizeram mengéo a setores do MD (CIDOC e CPIEM). Assim, percebe-se que
as Forgas tém como referéncia, no processo de integragdo, o MD e os seus 6rgaos,
acatando a coordenacao destes nas atividades conjuntas. Nao foi possivel

identificar, portanto, resisténcia das FA as orientagbes do MD.



121

O relato do oficial da Aer evidencia os diferentes entendimentos que as FA
possuem em relagdo aos conteudos. Esse fato é apontado, também, pelo oficial da

MB, conforme o fragmento de texto:

Existem resisténcias normais que, com argumentagao, que com uma Forga
sendo mais aprofundada no conhecimento de uma parte que isso acontece.
A EGN esta mais evoluida, mais adiantada na parte de estratégia
operacional, por exemplo. O Exército estda mais evoluido, esta mais
adiantado, na parte de operagdes psicoldgicas, na parte de comunicagao
social, voltada para operagdes conjuntas. (Oficial da MB).

Conforme relato anterior do oficial da Aer, parece ficar claro que a
discordancia de visdes € normal, até mesmo em FA de outros paises. O oficial da
MB argumenta que as FA possuem, em diferentes conteudos, niveis de
conhecimento variados. Sobre a questao, é relevante retomar Silva (1999; 2005) e
Sacristan (1998) ao afirmarem que o curriculo ndo é neutro. E um documento
permeado por relagdes de poder e depende de quem o elabora, do meio em que ira
ser executado, de influéncias sociais, culturais, da propria natureza humana e do
que é julgado valido como conhecimento. Assim, as discussdes sobre a inclusao de
conteudo e sobre o posicionamento de cada FA revelam que os curriculos dos
cursos de Comando e Estado-Maior ndo sdao mera manifestacdo de habilidades,
conhecimentos fixos e fatos.

Cabe ressaltar que tanto no espaco da CIDOC quanto, internamente, na
EGN, na ECEME e na ECEMAR, a discusséo curricular deve considerar o curriculo
oculto de cada curso. Remete-se ao pensamento de Torres (2005) que conceitua tal
curriculo como resultado dos conhecimentos, praticas e valores que se adquire no
processo ensino-aprendizagem e no cotidiano do ambiente escolar sem, contudo,
estar explicito no curriculo oficial. As Teorias Criticas, apresentadas no capitulo 3
desta pesquisa, recomendam que, ao identificar um curriculo oculto, deve-se revela-
lo, a fim de consolida-lo ou refuta-lo. Caso os valores, conhecimentos e ideologia
transmitidos pelo curriculo oculto ndo sejam adequados, ou reproduzam principios
indesejados, tais como, repressao e preconceito, € possivel aos profissionais da
educacao modificarem a mensagem. Com a criacdo do MD, mudancas culturais e
politicas podem ter gerado ou, até mesmo, transformado o curriculo oculto.

O ato politico de criagdo do MD originou o contexto de influéncia (Mainardes,
2006) em que foi discutida a politica educacional desse Ministério, traduzida num
contexto de producdo (Mainardes, 2006), na PEnsD (2010a). Tal politica nao

eliminou as politicas de ensino das FA, mas deu diretrizes para a educacéo das trés
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Forgas. Essas e outras legislagbes interferem na elaboragdo curricular dos cursos de
Comando e Estado-Maior, assim como descrito por Sacristan (1998) no subsistema
da atividade politico-administrativa. Esse aspecto mostra-se relevante, uma vez que
€ possivel identificar, no relato do oficial da MB, o carater politico-administrativo que
envolve a integragdo, da mesma maneira que a educagdo acompanhara essa
normatizagao pela integragao.

[...] j& foi instituido, ja esta normatizado e ndo tem mais volta ao passado.
(Oficial da MB).

Avalia-se que a integragao decorre de um ato politico, mas a sua efetivagao
nas atividades diarias € uma questao cultural. Como ja discorrido nesta dissertacao,
o MD pode ser entendido como uma instituigho multicultural que ja tomou
providéncias no sentido de estreitar a interagao, a comecar pelo corpo de instrutores
das Escolas, que participam de um nivelamento doutrinario, conforme se observou
na fala do oficial da Aer, mostrando, assim, o envolvimento do corpo docente no
processo de integracéo.

Tal ideia é identificada no estudo de Almeida (2005) quando a autora conclui
que a promoc¢ao de mudangas no ambiente e na cultura deve acontecer de forma

progressiva:

Nao é possivel promover mudanga na maneira pela qual o aluno militar da
Marinha, ou do Exército, ou da Aeronautica percebe o mundo, somente a
partir de um evento, como foi a criagdo do Ministério da Defesa. Com muita
propriedade as escolas de altos estudos estdo fazendo uma aproximagao
lenta, gradual e progressiva de seus cursos, de forma a propiciar o
necessario alargamento na visdo de mundo que a nova realidade exige.
(ALMEIDA, 2005, p. 168).

Assim como foi apreendido por Almeida (2005), de um modo geral, percebe-
se, também, na fala dos oficiais uma expectativa de evolugdo da situacdo que se
apresenta atualmente. As relagbes séo “6timas”, segundo os oficiais da MB e do EB,
mas afirmam que agdes ainda precisam ser realizadas. De acordo com o oficial da
MB, as resisténcias estdo sendo trabalhadas e, segundo o oficial do EB, ndo se
sabe onde chegar, mas esta reconhecido que as FA nao ficardo na posicdo onde
estdo. O oficial da Aer ndo dimensiona o nivel das relagbes, contudo, afirma ser
unanime a necessidade da integracdo. Infere-se, portanto, que existem medidas
sendo tomadas para que as FA ampliem a integragao, o que passa pelo aumento do
interculturalismo.

No contexto educacional das Forgas, sdo oportunas as recomendacgdes de

Candau (2003) para agdes educativas. Primeiro, assumir que numa situagao de
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convivio de trés culturas, o preconceito entre os individuos pode acontecer.
Segundo, manter aberto os locais onde se possa discutir a igualdade de participagao
das Forgas. Terceiro, considerar a historia de cada Forga, tendo em mente que nao
sdo organizagdes com identidades imutaveis e que o processo de hibridizagdo é
constante. E, a ultima acdo, promover, em trés niveis: criar constantemente
situagbes em que as culturas possam interagir; envolver todos os profissionais da
educagao no processo intercultural e ndo apenas em atividades pontuais; e dar
oportunidade, principalmente, a individuos ou grupos, que historicamente ficaram
alijados do processo educativo.

Ao analisar as falas dos oficiais das FA, infere-se a existéncia do preconceito
entre as Forgas, pois, se ha “resisténcias”, “sentimento de preservacédo” e “rangos”,
parece existir uma preferéncia por parte de alguns individuos pela ndo convivéncia.
E possivel que ao assumirem tal sentimento haja a ampliacdo das atividades
conjuntas.

O local de discussao mais citado pelos militares, e ja debatido nesta analise,
€ a CIDOC, canal que deve manter-se aberto aos oficiais, a fim de ampliar os seus
temas de deliberagdo e interagir com a diversidade cultural estabelecida no MD,
refletindo sobre as origens de cada Forgca, as razdes de certos ritos e
procedimentos, e lembrar que a identidade de cada uma é mutavel. O contato com
novos marcadores sociais ativa o processo de hibridizacdo que torna a identidade da
instituicdo plural. Exemplificando, a relagdo da MB com a Aer pode ocasionar
mudancas culturais na MB e, assim, sucessivamente.

Nos relatos dos oficiais da MB e da Aer, nota-se a adequabilidade da
recomendagao de Candau (2003) quanto a constante convivéncia entre as culturas.
O oficial da MB declarou a mudanga, ao longo dos anos, na postura dos oficiais
alunos durante o Exercicio AZUVER, e o oficial da Aer citou a alteracdo de
posicionamento da MB e do EB com relagdo a Aer, em razdo desse exercicio
conjunto. Assim sendo, ampliar as atividades realizadas em conjunto, no decorrer
dos cursos, sugere o aumento efetivo da integragédo entre as Forgas.

Da mesma forma, envolver os profissionais da educagao pertencentes as
Escolas contribui para essa integracdo. A CIDOC promove o nivelamento dos
instrutores, como se observa na fala do oficial da Aer, porém, essas oportunidades
de discussao com os representantes das FA sido pontuais, ocorrendo apenas uma

vez no decorrer do ano. A recomendagao de Candau (2003) estende-se mais do que
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tal medida. Necessita-se de atividades em que todos possam discutir: instrutores
militares e civis, pedagogos, diretores de ensino e outros atores. Ou, ainda,
participar de eventos comuns, como ocorre com a CPIEM.

Depreende-se, a partir do relato do oficial da MB, que a linguagem € um
aspecto essencial para a garantia da interagdo. Importante notar a observagao do
oficial sobre a comunicagdo que pode sinalizar o aumento da interagdo entre os
oficiais. De fato, Canen e Canen (2005a) alertam para o prejuizo que a dificuldade
com o idioma pode causar, no caso de organizagdes internacionais e Granato e
Gobbi (2012) realgam que o sucesso da interagdo cultural depende da interacdo
comunicacional, 0 que ocorre quando simbolos e significados da comunicagao estao
claros para os interlocutores e quando a comunicagdo acontece sem ruidos ou
interferéncias indevidas.

Os militares possuem uma linguagem prépria, com simbolismos e
significados que o civil nem sempre entende, contudo, entre as FA também existem
diferengas, os chamados “jargbes”, como citado pelo oficial da MB. Esses jargdes
sdo construidos pelas FA, que podem, nem sempre, entender os significados da
outra. Além disso, a comunicagao entre as FA deve acontecer sem interferéncias
que dificultem a compreensdao e a fluidez. Dessa forma, o planejamento de
atividades que promovam a integragcao podera causar impacto no curriculo dos

cursos e originar desdobramentos quanto a elaboragao curricular.
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CONSIDERAGOES FINAIS

A criacdo do MD esta associada a uma mudanga no planejamento e no
emprego das FA. Na Segunda Grande Guerra (SGG), ficou patente o uso das
operacgdes conjuntas como no importante conflito, o Dia D, com a retomada da
Franca, pelos aliados, do poder dos nazistas. A partir do sucesso desse modus
operandi, a estrutura das FA, no mundo, comecou a sofrer alteracbes e a
subordinar-se ao comando unico de um Estado-Maior ou Ministério.

No Brasil, esse processo teve inicio, em 1946, com a criagcdo do Estado-
Maior Geral, consolidando-se, em 1999, com a efetivacdo do Ministério da Defesa.
Em decorréncia da criagcdo do MD, politicas e legislagdes foram publicadas, com
orientagbes as FA para operarem de modo integrado, preparando-se, em tempos de
paz ou de guerra, para a atuacdo conjunta. Tal integracdo vai além da
interoperabilidade. Faz-se necessario conhecimento mutuo e sinergia nas agdes
entre as Forgas, devendo-se considerar a importancia do todo em relacéo as partes,
isoladamente.

A fim de atingir tal objetivo, providéncias foram tomadas pelo MD, entre elas,
incluir a educacao nesse processo de integracao. Assim, a Estratégia Nacional de
Defesa (END) (BRASIL, 2013a) recomenda que Os seus principios e as suas
diretrizes sejam incluidos nos cursos de altos estudos. O MD publicou, ainda, a
PEnsD (BRASIL, 2010a), politica que fornece orientagdes para o ensino nas FA e
prevé a interacao entre as Escolas de Altos Estudos. Essas Escolas desenvolvem os
cursos de Comando e Estado-Maior das FA: C-EMOS (MB); CCEM (EB); e CCEM
(Aer), que oferecem formagao no nivel operacional de atuagcédo na guerra.

Considerando a criacdo do MD, a publicagdo das supracitadas politicas e
legislagdes e os direcionamentos apontados, interessou a esta pesquisa investigar a
interferéncia das orientagbes relativas a integracdo, emanadas pelo MD, no
momento da elaboragao curricular dos Cursos de Comando e Estado-Maior.

Dentro desse contexto, o objetivo pretendido foi analisar a insercdo do
conceito de integragdo na elaboragéo curricular dos cursos de Comando e Estado-

Maior da MB, do EB e da Aer. Para tanto, foram estabelecidos os seguintes
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objetivos especificos: Identificar, no processo de elaboragao do curriculo, elementos
que apontem para a integragao; Comparar os objetivos educacionais dos cursos C-
EMOS (MB), CCEM (EB) e CCEM (Aer); Comparar os atributos que cada FA
estabelece como padrdo para os oficiais concludentes do curso de Comando e
Estado-Maior; e Identificar os atributos do Oficial de Estado-Maior Conjunto
estabelecidos pelo MD.

Tomando como referéncia a Doutrina de Operagdes Conjuntas (DOC),
indagou-se aos oficiais inquiridos sobre a contribuicdo dos conteudos n&o previstos
na referida Doutrina, mas, contemplados nos curriculos dos Cursos de Comando e
Estado-Maior, para a formagao do oficial de Estado-Maior Conjunto. Questionou-se,
ainda, como tais conteudos sao definidos e o fundamento para a estruturacao
curricular.

Dessa categoria, denominada “Estrutura do curriculo”, concluiu-se que,
apesar da percepgao de que os conteudos adicionais dos cursos poderiam contribuir
para a formagao do oficial de Estado-Maior Conjunto, inerente, portanto, as trés
Forgas, os oficiais ndo mencionaram a ocorréncia de discussao sobre tais conteudos
ou a troca de informacdo entre as Escolas. Da mesma forma ocorreu com a
metodologia para a selecdo dos conteudos, em que também nao foi identificada
alusdo a presencga de conteudo adicional no curriculo, em virtude de uma Escola ter
observado ou pesquisado a outra, ou, ainda, fruto de discussdes entre as Forgas,
ou, mesmo, por recomendacao de uma Forga a outra.

Entre os conteudos adicionais, foram destacados conteludos na area de
gestdo. Em relacdo aos conteudos dessa area, o oficial da MB entende que a
relevancia para o curso de Comando e Estado-Maior esta na aplicagdo operacional.
De modo diferente, o oficial do EB justifica a presenca de tais conhecimentos no
curriculo, devido a necessidade de preparar os oficiais para o desempenho das
fungdes administrativas em tempo de paz. Tal divergéncia revela visées diferentes
quanto a formacao do oficial de Estado-Maior, sendo, de fato, adequado que cada
FA avalie a pertinéncia e a finalidade dos conteudos selecionados para a formacao
do seu proprio oficial. Entretanto, é apropriado ressaltar que, no caso de classificar a
gestdo ou outros conhecimentos como importantes para o preparo do oficial de
Estado-Maior Conjunto e a sua finalidade para o curso, entende-se a necessidade

de discussédo e unidade de pensamento entre as Forgas.
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Os oficiais das trés Forgas revelaram metodologias diferentes para a sele¢cao
de conteudos. Na MB, o processo se da com base no objetivo geral do curso; no EB,
fundamentado no mapa funcional e, na Aer, os conteudos sao incluidos na medida
em que se identificam as necessidades do aluno. Assim, percebe-se que o0s
processos sao distintos, mas € possivel identificar a preocupacao, principalmente,
com a formacéo técnica do militar. Importante destacar que a possibilidade de
sugerir mudancas nos objetivos e conteudos foi apontada apenas pelo oficial da MB,
cujas sugestdes sdo encaminhadas aos 6rgaos superiores para aprovagao.

Ainda em relacado a selecédo de conteudos, destaca-se que, para o oficial da
Aer, apesar de alguns conteudos adicionais serem semelhantes entre as Forgas,
estdo, diferentemente, organizados nos curriculos. Tal observacéao leva a reflexao de
que tais situagdes poderiam ser identificadas se houvesse um momento de
comparagao ou revisao curricular entre elas.

Sobre a estrutura curricular, foi possivel concluir que os curriculos
executados, em 2013, pelas trés Forgas, fundamentam-se na Taxonomia de Bloom
e na Teoria Curricular Tradicional. Entretanto, verificou-se que o EB adotou a Teoria
das Competéncias para o curriculo que sera executado em 2015. Apesar dessa
reestruturacao, identificou-se que a base tedrica permaneceu inalterada. Entende-se
nao existir impedimento para que o EB realize tal modificagao, pois as FA possuem
autonomia para tanto, mas, dentro do principio da integragdo, o dialogo parece
suscitar debates e inspirar a mudanga em outra Forga. Infere-se, portanto, que o
compartilhamento desse trabalho pode contribuir, também, para a reflexdo sobre os
curriculos da MB e da Aer.

Diante do exposto, depreende-se a importancia de avaliar e comparar os
curriculos, a fim de reconhecer os principios, as teorias e a filosofia educativa,
adotadas pela EGN, ECEME e ECEMAR. Tais fatores vao determinar a elaboragao
curricular, abarcando sua organizacao, os critérios de selegao de conteudos, qual o
perfil dos alunos envolvidos no processo ensino-aprendizagem, como se da a
participacdo das Escolas, quem controla a execugdo do curriculo, a que ciclo de
ensino ele se destina, como se da a sua renovagdo e quais sao as atividades
desenvolvidas para coloca-lo em pratica.

Em relacio aos critérios estabelecidos para a selecdo de conteudos a serem
ministrados pela outra Forga e a definigho de carga horaria, os resultados

encontrados revelaram que esses processos ocorrem de maneira singular. Um
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aspecto considerado relevante, apontado pelo oficial do EB, diz respeito a adog¢ao
do conceito da andragogia, uma vez que houve a preocupagao em adequar a carga
horaria ao perfil do aluno. Novamente, nao foi identificado nos depoimentos do oficial
o compartilhamento desse estudo com as outras FA.

Na comparagao dos objetivos gerais dos cursos C-EMOS (MB), CCEM (EB)
e CCEM (Aer), identificou-se que somente a Aer acrescentou as operagoes
conjuntas e o conhecimento sobre as outras FA como parte dos objetivos gerais de
curso. Nos curriculos da MB e do EB esses temas aparecem nos objetivos de
disciplina, como um desdobramento de objetivos mais amplos, os objetivos gerais de
curso, de onde se conclui que cada Escola absorveu os direcionamentos politicos do
MD, de acordo com suas especificidades e contextos. Analisando esse aspecto,
infere-se que a desarmonia encontrada entre os curriculos pode ser discutida e
revisada pelas FA, em conjunto e singularmente.

Questionados acerca do didlogo estabelecido entre as trés Forgcas para a
execucao das aulas a serem ministradas pelas outras FA, os oficias relataram que o
PCI é o canal institucionalizado para os acordos entre as Escolas, embora haja o
contato informal entre os instrutores com o objetivo de esclarecer e acertar detalhes
das aulas. Conclui-se, assim, que ha uma interagdo paralela entre os instrutores,
fato que beneficia a execugcdo das aulas. Todavia, ndo foi identificada a mesma
interagdo no planejamento. Os oficiais das outras FA ndo s&o consultados quanto as
sugestdes de conteudos. Da mesma forma, depreende-se que existe a viabilidade
da solicitagdo de mais carga horaria, contudo, essa possibilidade parece nao
ocorrer.

Considerando as operagdes conjuntas como principal ferramenta para o
emprego das FA e o entendimento de que deve haver a padronizagdo dos perfis
profissionais dos concludentes dos Cursos de Estado-Maior, uma vez que as
atribuicoes dos oficiais das trés Forgas serdo as mesmas, foi questionado aos
oficiais respondentes se ha uma proposta de definicdo do perfil do oficial de Estado-
Maior Conjunto e como € definido esse perfil.

Os depoimentos revelaram caracteristicas sobre a formagado do oficial de
cada FA: o que se espera do oficial singular e a visao do oficial de Estado-Maior
Conjunto, inclusive, do oficial da ESG designado para discutir sobre o CEMC.
Constatou-se que as FA elaboram, singularmente, um documento que apresenta o

perfil do oficial de Estado-Maior. A MB e a Aer referenciam no Plano de Carreira dos
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Oficiais da Marinha (PCOM) e no Perfil Profissional do Oficial da Aeronautica
(PPOA), respectivamente, os objetivos gerais dos cursos, constantes em seus
curriculos. O EB, por seu turno, discorre sobre o perfil do oficial, considerando a
formagao integral e chamando a atencdo, no documento Perfil Profissiografico do
Concludente do Curso de Comando e Estado-Maior, para os dominios afetivo e
psicomotor.

No caso do PPOA, a sua finalidade ¢é “fornecer ao DEPENS subsidios para a
elaboragao e revisdo dos curriculos minimos dos diversos cursos [...]" (BRASIL,
2012b, p.7) Portanto, ndo parece conveniente que as atribuicdes dos oficiais,
descritas nesse documento, sejam o0s objetivos gerais constantes no curriculo
minimo. Entende-se, desse modo, a necessidade de elaboragdo e inser¢ao, no
PPOA, do perfil do oficial de Estado-Maior da Aer para que fundamente os objetivos
gerais dos cursos.

Sobre o perfil do oficial de Estado-Maior Conjunto, verificou-se, pelos
depoimentos, que este nao foi identificado pelos oficiais. Na ESG, a expectativa
recai sobre os conhecimentos que o oficial concludente do curso de Comando e
Estado-Maior adquire, principalmente, sobre a atuacdo da sua respectiva FA, e a
capacidade de operar nos niveis tatico e operacional. No CEMC, a perspectiva
observada é a de que o oficial adquira conhecimentos sobre a atuacao operacional,
com foco no nivel estratégico.

A despeito da necessidade de uma formacao de base para os oficiais das
FA, de modo que o CEMC tenha um carater de continuidade, conclui-se que ESG,
EGN, ECEME e ECEMAR nao discutem os perfis do oficial de Estado-Maior
Conjunto. Além de as FA estabelecerem, de modo diverso, os atributos dos oficiais
de Estado-Maior singulares, ndo foi identificada unidade de pensamento quanto a
formagcdo do oficial de Estado-Maior Conjunto no nivel operacional e,
consequentemente, tal perfil ndo se mostrou sistematizado.

Sobre a percepcao acerca das relagdes estabelecidas entre as FA, em
termos de Integracéo, foram constatadas avaliagdes positivas. Os oficiais da MB e
do EB as classificaram como “6timas”. O oficial da Aer, por sua vez, assinalou a
unanimidade em relagdo a necessidade da integracéo. Percebe-se a evolugéo no
conceito da integracdo, desde a criagdo do MD, até os dias atuais. Entretanto,
depreende-se das falas dos oficiais que o conceito de integragcdo ainda precisa

avancar na sociedade militar.
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Nos extratos das falas dos Oficiais estdo presentes indicios da cultura de
cada FA, podendo ser, estas, causas das ‘resisténcias”, do “sentimento de
preservagao”, dos “rancos” e das “visdes erradas”. Cada uma das FA possui
imagens construidas sobre as outras Forcas, visbes diferentes sobre conteudos e
até linguagens marcadas por jargdes distintos.

Sabendo-se que, atualmente, a relacédo entre as FA envolve mais do que a
valorizacao folclérica e o conhecimento superficial, propostos pelo multiculturalismo
liberal, optou-se, nesta pesquisa, pelo debate embasado na perspectiva intercultural
critica, cujos autores destacam, entre outras recomendagdes, a necessidade de
espacos de discussdo, onde a pluralidade cultural possa conviver. Assim, foi
possivel relacionar o essencial papel da Comissado Interescolar de Doutrina de
Operagdes Conjuntas (CIDOC) com o multiculturalismo intercultural critico. Tal
espaco de discussdo ja havia sido mencionado pelos oficiais e teve destaque na
discussao sobre a integracao das FA.

A CIDOC debate os temas ligados a DOC, e, apesar de nao ter uma
discuss&o curricular mais ampla, bem como debates sobre o perfil do oficial de
Estado-Maior Conjunto, mostrou-se um ambiente apropriado para os oficiais
apresentarem as suas contribuicbes e visdbes sobre os temas em pauta. Cabe
destacar que a finalidade da CIDOC é uniformizar o ensino da DOC, nao sendo
inerente a esse espago demais argumentagdes. Ressalta-se que essas discussdes
entre as FA, sobre o conteudo da DOC, caracterizam as relacbes de poder que
envolvem o curriculo e a selegao de conteudos.

Considerando o exposto, reafirma-se a importancia da CIDOC como espago
de integracao para a elaboragao do curriculo. Apesar de ter sido criada ha apenas
dois anos, observou-se, a partir dos depoimentos dos oficiais inquiridos, o
reconhecimento das trés Forcas quanto a colaboragdo da Comissdo nesse
processo.

A CPIEM também foi mencionada pelo seu papel de compatibilizacdo dos
eventos conjuntos. No entanto, ndo obteve o mesmo destaque da CIDOC entre os
oficiais, provavelmente, por ndo ser um local de discussdo curricular ou de
conteudos. Da mesma maneira, o exercicio AZUVER, planejado e realizado em
conjunto, é pactuado na CPIEM e trabalha os conteudos da DOC, n&o

caracterizando, também, mais um momento de integragédo na elaboragéo curricular.
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Dentro do escopo da integragdo, € pertinente ressaltar que o contato
paralelo estabelecido entre os instrutores, com a finalidade de definicdo dos
conteudos das aulas a serem ministradas pelas outras FA, foi identificado como
elemento que aponta para a integragdo na execucédo do curriculo e ndo na sua
elaboragao.

A integragado € uma determinagao do MD, que deve ser difundida nos cursos
das FA, incluindo os cursos de Comando e Estado-Maior. Nesse sentido, como
evidenciado em depoimentos, a ESG recebe os oficiais que cursardao o CEMC, em
continuidade aos referidos cursos, com a expectativa de que os alunos possuam
conhecimento técnico sobre operagdes conjuntas e experiéncia de interagcdo com as
outras Forgas.

Depreende-se que as FA estdo conscientes das diretrizes do MD quanto a
integracdo e sabem que ela precisa ocorrer. No entanto, a postura das FA parece
ser de aguardar e acatar a orientagao do MD, o que se mostra pertinente, tendo em
vista serem instituicbes erguidas com base na hierarquia e na disciplina e em uma
estrutura verticalizada. Assim, verificou-se que alguns momentos, que poderiam ser
aproveitados para aumentar a integragdo na elaboragéo curricular dos cursos, nao
ocorrem, pois, sem a orientagao formal do MD, as FA nao se reunem para trocas de
informacgdes e compartiihamento de experiéncias.

Infere-se a necessidade de potencializar as atividades conjuntas, dentro das
possibilidades de cada FA. Ou, mediante o debate sobre perfil do oficial de Estado-
Maior Conjunto e sobre a elaboragéo curricular, estabelecer uma parte comum aos
curriculos dos cursos de Comando e Estado-Maior destinada a preparagao do oficial
de Estado-Maior Conjunto, segundo o perfil tragado. Tal curriculo podera ser
composto da DOC, conteudos adicionais e demais atributos cognitivos, afetivos e
psicomotores, numa perspectiva da Taxonomia de Bloom, que forem julgados
pertinentes, elaborando-se, assim, um curriculo conjunto.

N&o obstante, sugestdes pedagdgicas poderdo ser apresentadas com o
intuito de aumentar as atividades conjuntas e minimizar ou solucionar questbes de
carga horaria, visto que tais propostas poderao ocasionar impacto, na MB e na Aer,
em razao de ministrarem os cursos em um ano, enquanto o EB desenvolve o CCEM
em dois anos.

Por fim, conclui-se que a evolugao da integragcdo nos cursos de Comando e

Estado-Maior ocorrera mediante o aprofundamento das discussdes entre as FA e o
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MD acerca do processo ensino-aprendizagem. Agdes nesse sentido tiveram inicio
por meio da CIDOC, entretanto, carecem de estimulo para que a integragao
almejada pelo MD seja fortalecida.

As discussdes realizadas nesta dissertagdo ndo objetivam findar com o
debate acerca do conceito de integracdo nos curriculos dos cursos de Comando e
Estado-Maior das FA. As conclusbes obtidas podem vir a contribuir para a
elaboracdo dos curriculos, mas também devem colaborar com novos estudos que

aprofundem o tema em questéo.
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APENDICE A — ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA REALIZADA COM OS
SUJEITOS DA PESQUISA

Tendo como referéncia a Doutrina de Operagées Conjuntas, é sabido que
os curriculos dos Cursos de Comando e Estado-Maior contemplam
conteudos nao constantes em tal Doutrina. Por exemplo, no Exército
Brasileiro, existem disciplinas como: Histéria Militar e Direito, além de
definigobes comportamentais como flexibilidade, criatividade e equilibrio
emocional. A MB possui as disciplinas: Julgamento e Tomada de Deciséao e

Técnica de Negociagao.

1. Qual é para a MB/EB/Aer a contribuicdo significativa desses conteudos para
formacgao do oficial de Estado-Maior Conjunto?

2. Qual é a metodologia empregada para a definicdo desses e de outros
conteudos durante a elaboracgao curricular?

3. Ha uma corrente pedagdgica na qual o curriculo se estrutura? Qual?

Sabe-se, também, que ha um conteddo especifico ministrado que

MB/EB/Aer ministra nos cursos de cada Forga.

4. Quais sao os critérios para estabelecer o conteudo a ser ministrado pela outra
Forgca?

5. Quais os critérios para estabelecer a carga horaria oferecida a outra Forga?

6. Qual é o didlogo estabelecido entre as trés Forgas para a execugcao dessa
tarefa?

Considerando as operagées conjuntas como principal ferramenta para o
emprego das Forgcas Armadas, entende-se que deve haver a padronizagao
dos perfis profissionais dos concludentes dos Cursos de Estado-Maior,
uma vez que as atribuicoes dos oficiais das trés forgcas serao as mesmas e
que cada uma delas tem delineado o padrao de desempenho de

especialidade (Aer) ou perfil profissiografico (EB).
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7. Nesse sentido, existe na MB/EB/Aer proposta de definicado do perfil do oficial
de Estado-Maior para operar em conjunto? (Em caso positivo) Como é definido
esse perfil?

8. Com base na Doutrina de Operagdes Conjuntas, no curriculo oferecido pelos
Cursos de Comando e Estado-Maior e no dialogo estabelecido entre as trés
Forgcas, como a MB/EB/Aer qualificam as relacdes estabelecidas em termos de
integracao?
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APENDICE B — CARTA DE INFORMAGAO AOS PARTICIPANTES DA PESQUISA

UNIVERSIDADE DA FORGA AEREA
PRO-REITORIA DE ENSINO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM CIENCIAS AEROESPACIAIS
MESTRADO PROFISSIONAL EM CIENCIAS AEROESPACIAIS

CARTA DE INFORMACAO AOS PARTICIPANTES DA PESQUISA

O(a) Sr(a) esta sendo solicitado(a) a participar de uma pesquisa sobre a
integracao das Forcas Armadas brasileiras nos Cursos de Comando e Estado-Maior,
que integrara a dissertagdo de Mestrado de Priscila Almeida Faria, sob a orientagao

da Profa. Dra. Marta Maria Telles.

A sua participagdo na pesquisa consistira de uma entrevista, na qual Ihe
serao solicitadas informacodes, opinides e impressdes, mas respeitando sempre o
seu direito a privacidade. As respostas de todos os participantes serdo analisadas
em conjunto, sem que nenhum deles seja identificado pessoalmente. As entrevistas
serdo mantidas sob a guarda da pesquisadora e da sua orientadora e manuseadas
exclusivamente por elas. As informacdes obtidas serdo utilizadas somente para a
realizacdo da pesquisa. Os resultados da anadlise serao divulgados apenas através
de eventos cientificos, livros e artigos em revistas especializadas, aos quais o(a)

Sr(a) podera ter acesso se assim o desejar.

A participacdo na pesquisa nao envolvera qualquer tipo de despesa ou de
recompensa para os participantes. A participagdo nao implicara ainda qualquer risco
ou incbmodo e € de carater voluntario, podendo o participante retirar-se do estudo a
qualquer momento, sem que haja consequéncias para ele, agora ou no futuro. O
participante podera ainda, quando quiser, contatar a responsavel pela pesquisa,

para obter novas informagdes ou esclarecer qualquer duvida.

Rio de Janeiro, de de 2014.
Priscila Almeida Faria Marta Maria Telles
Pesquisadora Responsavel Orientadora

Av. Marechal Fontenelle, 1200. CEP. 21740-002 — Rio de Janeiro, RJ. Telefone para contato: (21)
982569492. E-mail: pris.alme@bol.com.br
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APENDICE C — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Declaro que li e compreendi com clareza a natureza do estudo e da minha
participacao nele, conforme exposto na “Carta de Informacéo aos Participantes da
Pesquisa”, da qual recebi uma copia. Tendo sido também informado (a) pela
pesquisadora responsavel acerca da necessidade e das implicacbes do presente
Termo de Consentimento, declaro, ao assina-lo, concordar livremente em participar

da pesquisa proposta.

Rio de Janeiro, de de

Assinatura:

Nome legivel:
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