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RESUMO

Essa pesquisa objetivou problematizar o trabalho como principio educativo no
PROEJA - Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional com a
Educacédo Béasica na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos. Para cumprir
com esse objetivo, buscamos tracar um breve percurso da politica educacional
voltada a Educacdo Profissional e Educacdo de Jovens e Adultos no Brasil,
apresentando os elementos historicos e politicos que levaram a implantacdo do
PROEJA, estabelecer relagbes entre as categorias trabalho e educacéao, explicitando
como estas se constituem na sociedade capitalista; compreender o trabalho como
principio educativo em Gramsci, problematizando tal concep¢cdo no PROEJA,
indicando limites e possibilidades da vinculacdo desse principio ao PROEJA. O
trabalho € composto por dois capitulos, sendo o primeiro referente especificamente
ao PROEJA, sua implantacdo e um breve resgate historico acerca das modalidades
de educacdo que o originaram — Educacdo Profissional e Educacao de Jovens e
Adultos. O segundo capitulo aborda o debate sobre a relacéo trabalho e educacéo
na sociedade capitalista, apresenta a concepcdo gramsciana de trabalho como
principio educativo e reflete sobre a adocao desse principio pelo PROEJA, buscando
problematiza-lo a fim de compreender quais os limites e quais as possibilidades de

realizacdo dessa concepcédo no atual modo de producao.

PALAVRAS-CHAVE: Trabalho como principio educativo; PROEJA; Formacéao de

trabalhadores.
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NATIONAL PROGRAM FOR INTEGRATION OF EDUCATION WITH THE BASIC
EDUCATION IN THE MODE OF EDUCATION AND YOUNG ADULTS (PROEJA):
REFLECTIONS ON THE WORK AS EDUCATION PRINCIPLE

ABSTRACT:

This study aimed to confront the work as an educational principle in PROEJA -
National Program for Integration of Professional Education with Basic Education in
the Mode of Education, Youth and Adult. To meet this objective, we seek to chart a
course of education policy brief focused on Professional Education and Youth and
Adult Education in Brazil, presenting the historical and political elements that led to
the deployment of PROEJA; relationships between work and education categories,
explaining how they are in capitalist society, understanding work on Gramsci as an
educational principle, such a conception in the questioning PROEJA, indicating the
limits and possibilities of linking the PROEJA this principle. The work consists of two
chapters, the first refers specifically to PROEJA, its implementation and a brief
historical education about the modalities that originated - Professional Education and
Youth and Adult Education. The second chapter discusses the debate on the
relationship between work and education in capitalist society, has the Gramscian
concept of work as an educational principle and reflects on the adoption of this
principle by PROEJA, seeking to problematize it in order to understand what the
limits and the possibilities realization of this conception in the current mode of

production.

KEY-WORDS: Working as an educational principle; PROEJA; training of workers.
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INTRODUCAO

Essa dissertacdo tem como objeto de analise o PROEJA — Programa
Nacional de Integracdo da Educacgdo Profissional com a Educacdo Basica na
Modalidade de Educacao de Jovens e Adultos. O referido programa se propde como
alternativa para a formacao de trabalhadores no Brasil, especialmente por se voltar
para a integracdo das modalidades de Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) e
Educacdo Profissional, visando, além da certificacdo técnica, a elevacdo da
escolaridade.

O PROEJA foi regulamentado pelo Decreto 5.840 de 2006 e de acordo com
as orientagdes oficiais, sua proposta, de carater inédito na histéria da educacao
brasileira, tem na integracdo entre as modalidades e niveis a referéncia para a
construcdo de uma concepcéo de formacao de trabalhadores que vise superar a
dualidade estrutural' representada pela educacdo geral em contraponto com a
educacdo profissional. E nesse sentido que estudos acerca desse programa se
fazem necessarios, a fim de compreender os limites e as possibilidades inscritas
nessa proposta de formacéao de trabalhadores.

O objeto de estudo é perseguido desde a graduacdo, quando, por meio do
Programa de Iniciacéo Cientifica da FECILCAM — Faculdade Estadual de Ciéncias e
Letras de Campo Mourdo, desenvolvi a pesquisa intitulada “Educagao Profissional
Integrada a Educacao de Jovens e Adultos no Parana: analise do plano de curso do

Curso Técnico em Seguranca do Trabalho™

. A investigacdo objetivava analisar o
plano de curso do Curso Técnico em Seguranca do Trabalho, ofertado em uma
escola do Nucleo Regional de Educacdo de Campo Mourdo, que nesse periodo

ofertava dois cursos de PROEJA®. O curso foi escolhido por ser ofertado na cidade

! Por dualidade estrutural compreende-se a existéncia de projetos educacionais

diferenciados para a manutencdo da dualidade de classes sociais. Segundo Kuenzer (2002,
p.35) “A dualidade estrutural tem suas raizes na forma de organizagdo da sociedade, que
expressa as relagdes entre capital e trabalho [...]".

% A pesquisa foi realizada entre agosto de 2008 e fevereiro de 2009, sendo orientada pela
Professora Mestre Simone Sandri. A pesquisa contou com Bolsa da FECILCAM.

3 Técnico em Seguranga do Trabalho, no Colégio Estadual Marechal Candido Rondon, na
cidade de Campo Mouréo; e Técnico em Administracdo, no Colégio Estadual Machado de
Assis, na cidade de Barbosa Ferraz.



de Campo Mourédo e visou contribuir com a analise do processo de implementagéo
do PROEJA no NRE de Campo Mour&o®.

A pesquisa de iniciagdo cientifica possibilitou o contato com os documentos
orientadores do programa em questdo, além do acompanhamento do processo de
implantacdo dos cursos no referido nicleo de educacdo. Como resultado da
pesquisa foi produzido o Relatério Parcial® que apresentou a concepcdo de
integracdo e trabalho como principio educativo presente no Documento Estadual
“‘Educacao Profissional Integrada a Educacédo de Jovens e Adultos” e no Plano de
Curso do curso técnico em Seguranca do Trabalho. Apresentamos, ainda, a
estrutura do Plano de Curso que foi posteriormente analisado por outra estudante de
Pedagogia que deu continuidade a pesquisa. E valido registrar que o estudo da
iniciacdo cientifica se limitou a apresentar tais conceitos como apareciam nos
documentos citados, sem problematiza-los. Partindo da iniciacdo cientifica, para o
processo de selecdo de mestrado, o PROEJA constituiu-se como o objeto de
interesse.

Ressaltamos que o nosso estudo esta vinculado a pesquisa “Demandas e
Potencialidades do PROEJA no Estado do Parana”, que inclui varios grupos de
pesquisa e investiga 0 processo de implantacdo e implementacdo do Programa no
Estado. A pesquisa interinstitucional conta com pesquisadores da Universidade
Tecnoldgica Federal do Parana — UTFPR, Universidade Federal do Parana — UFPR
e Universidade Estadual do Oeste do Parand — UNIOESTE?®, sendo financiado pela
CAPES (Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior) por meio
do Edital PROEJA — CAPES/SETEC n° 03/2006, que inclui a bolsa de estudos para
este trabalho.

No Estado do Parana, até o relatorio parcial apresentado para a CAPES, em

maio de 2010, a Pesquisa “Demandas e Potencialidades do PROEJA no Estado do

* Pesquisa de TIDE realizada pela orientadora Profa. Ms. Simone Sandri, sob o titulo “A
Implementacdo dos Cursos de Seguranca do Trabalho e Auxiliar de Administracdo do
Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional com a Educacdo Basica na
Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos — PROEJA: Caso do Nucleo Regional de
Educacédo de Campo Mouréo — PR”.

®> O Relatério Final foi produzido pela académica de Pedagogia Isabel Cristina Santos que
deu continuidade a pesquisa, apds a conclusao de minha graduacéo em 2008.

® Coordenador Geral do Projeto: Dr. Domingos Leite Lima Filho (UTFPR) e Dr. Mario
Lopes Amorim (UTFPR); Pesquisadores: Dra. Ménica Ribeiro da Silva (UFPR); Dra.
Edaguimar Orquizas Viriato (UNIOESTE) e Dr. Antonio Roberto Deitos (UNIOESTE), entre
outros pesquisadores e colaboradores.



Parana” produziu seis dissertacdes e conta com seis dissertacdes e duas teses em
andamento. Os trabalhos compdem os esforcos da pesquisa em identificar quais 0s
avancos do PROEJA no Estado, além de apontar seus limites, problematizando as
mais diversas tematicas.

Entre essas pesquisas estd a de Renata Cristina da Costa Gotardo
(UNIOESTE) que defendeu a dissertacdo “A Formacgao Profissional no Ensino Médio
Integrado: discussbes acerca do conhecimento” em margo de 2009, na qual
problematizou a categoria conhecimento no PROEJA. Nesse estudo Gotardo
destaca que para que haja a critica ao capital, por parte da classe trabalhadora, é
necessario o acesso ao conhecimento. A autora afirma que no capitalismo a
educacdo para o trabalho se restringe ao aprendizado para o dominio dos
instrumentos de trabalho, no entanto, afirma que para a classe trabalhadora é
imprescindivel a aquisicdo de conhecimentos com a finalidade de revolucionar a
estrutura social. Nesse sentido, ela conclui que é fundamental uma escola que tome
o trabalho como principio educativo e permita a classe trabalhadora o acesso aos
conhecimentos fundamentais a compreensao da realidade a fim de transforma-la.
Sendo assim, o ensino médio integrado — que também se apresenta no PROEJA, se
constitui como a “[...] sintese possivel para esse processo” (GOTARDO, 2009,
p.103), mas a autora evidencia que “[...] ndo ha possibilidades de unir, na escola,
aquilo que esta cindido no processo de trabalho” (GOTARDO, 2009, p.103).

A pesquisa de Angela Maria Corso (UFPR) tomou a representacdo da
categoria trabalho como aspecto central. Sua dissertacdo, intitulada “As
representacbes do trabalho junto a professores que atuam no PROEJA: da
representacdo moral do trabalho ao trabalho como auto-realizagao”, teve o objetivo
de analisar as representacdes que professores do PROEJA apresentavam sobre a
categoria trabalho. Corso concluiu, por meio de uma pesquisa empirica a partir de
entrevistas com professores do PROEJA, que as representagdes desses “[..]
apontam para um esvaziamento do sentido do trabalho e do significado de trabalho
como principio educativo e ainda, em geral a auséncia de compreensao da proposta
do PROEJA” (CORSO, 2009, p. 117 e 118).

Outra tematica de destaque no estudo do PROEJA é a da evaséao, visto que
0s seus altos indices constituiram-se em uma preocupacdo desde o inicio da

implantacdo do programa no Parana. Nesse sentido, Adriana de Almeida (UFPR),



com a dissertacdo “Um estudo do e no processo de implantacdo no Estado do
Parana do PROEJA: problematizando as causas da evasao”, buscou apresentar
uma andlise da evasdo, o perfil socioeconémico dos estudantes e as condi¢des para
a efetividade social dos cursos do PROEJA. A autora evidenciou que “[...] o impacto
da acdo governamental para esse publico-alvo ndo gerou uma mudanca nas
condicdes de vida desses sujeitos, ao contrario ressaltou o fracasso escolar de uma
populacédo historicamente excluida” (ALMEIDA, 2009, p. 101). Almeida ainda
destaca que o tempo é um dos fatores que levam a desisténcia, além das
dificuldades de acesso e problemas de aprendizagem pela auséncia de professores.
Entretanto, ela considera que néo é possivel determinar o sucesso e/ou fracasso do
PROEJA, jA que o0 mesmo encontra-se em processo de implementacdo. Conclui,
entdo, que ha muitos desafios a serem enfrentados e apontou alguns dos limites que
conduzem ao alto indice de evasao constatado.

Karina Griggio Hotz (UNIOESTE), que defendeu a dissertacao “Avaliacao da
implementacdo do PROEJA em municipios do Oeste do Parana (2008-2009)” em
marco de 2010, apresentou uma analise do processo de implantacdo e
implementacdo no oeste do Parana. Hotz conclui que os objetivos do PROEJA séao
expressos em suas fungdes reparadora, equalizadora e qualificadora, os quais sao
analisados a fim de realizar uma avaliacdo desse programa. Nesse sentido, a autora
conclui que o PROEJA da continuidade as reformas educacionais da década de
1990, que tiveram por objetivo central adequar a educacdo as necessidades do
capital. Para a autora o programa reitera a dualidade estrutural e oferece o
conhecimento minimo a classe trabalhadora, considerando que a educacao
reproduz as desigualdades da sociedade capitalista.

Visando a teméatica da integracdo por meio de atividades culturais, Jovana
Aparecida Cestille (UTFPR) realizou sua pesquisa em um curso técnico integrado no
MST (Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra). Como resultado, a autora
apresentou a dissertacao “As atividades culturais na proposta educativa dos cursos
técnicos de nivel médio integrados do MST-PR” na qual analisou a contribuicdo das
atividades culturais para o processo de formacdo. Cestille revelou, por meio da
problematizacdo acerca do conceito de Educacdo do Campo, as possibilidades de

integragcao por meio das atividades culturais.



Ricardo Afonso Ferreira de Vasconcelos (UTFPR), por meio de seu trabalho
“‘Metamorfoses do mundo do trabalho e a qualificacdo/requalificacdo de jovens
trabalhadores: estudo de caso sobre o ProJovem de Curitiba — PR”, discutiu o
ProJovem, que € um programa de profissionalizacdo/qualificacdo de jovens
trabalhadores, a partir da compreensdo das transformacbes ocorridas no
capitalismo. A pesquisa se voltou ao estudo de caso do ProJovem Curitiba, além de
buscar compreender as politicas para a formacdo de trabalhadores e a trajetéria
histérica do referido programa.

Em andamento, as pesquisas tém como tematicas: os eixos integradores
presentes na proposta do PROEJA; a psicologia historico-cultural no PROEJA; o
curriculo integrado; a formacéo de professores para o0 PROEJA na Rede Federal de
Ensino; a avaliagdo da politica do PROEJA, incluséo e ensino médio integrado.

Os estudos ja realizados nos permitem afirmar que o programa apresenta
muitas problematicas a serem debatidas e que a pesquisa do processo de
implementacdo do PROEJA no Parana ainda nao se esgotou. Os temas abordados
nas pesquisas em andamento apontam algumas dessas problematicas. Além
dessas, destacamos: as especificidades da EJA; a categoria tempo; o
financiamento; entre outros. Particularmente, nos interessa investigar o trabalho
como principio educativo que, apesar de apontado pelos documentos e
referenciados nas pesquisas como 0 norte para a integracdo dos conhecimentos e
do curriculo, ainda nao foi apresentado como objeto central de andlise.

A categoria trabalho, na sociedade capitalista, pode assumir diferentes
sentidos, 0s quais apontam para diferentes perspectivas de educacdo. Sendo assim,
consideramos necessaria a problematizacdo em torno dessa questdo, visando a
entender de que maneira a categoria trabalho pode ser assumida pelo PROEJA.

No modo de producdo capitalista a formacdo para o trabalho passou a ser
sinbnimo de formacdo profissional, em que o trabalho é considerado
hegemonicamente em sua funcdo econémica de producdo de capital, a qual tem
como base a exploracdo de uma classe (a trabalhadora) por outra (a proprietaria).
Com a complexificacdo das relacdes sociais de trabalho advindas do avanco das
forcas produtivas se faz necesséria a reorganizacéo politico-ideologica das formas

de educar o trabalhador. Ramos diz que



As mudancas tecnolégicas e de organizacdo do trabalho por que
passam o0s paises de capitalismo avangado a partir dos meados da
década de 80 configuram o mundo produtivo com algumas
caracteristicas  tendenciais: flexibilizacdo da producdo e
reestruturacdo das ocupacdes; integracdo de setores da producao;
multifuncionalidade e polivaléncia dos trabalhadores; valorizagdo dos
saberes dos trabalhadores nédo ligados ao trabalho prescrito ou ao
conhecimento formalizado (RAMOS, 2006, p. 37 e 38).

A autora destaca que tais mudancas no aspecto produtivo influiram sobre as
teorias educacionais que passaram a destacar a categoria competéncia’ como
orientadora da formacédo para o trabalho. Ramos afirma que a nocao de
competéncia integra-se a reforma educacional brasileira com a aprovacdo da
LDBEN 9.394/96 e que “A fungao educativa comega a ser marcada também por uma
perspectiva individualizante e adaptativa da sociedade as incertezas da
contemporaneidade” (2006, p.131). Nesse aspecto, a educagao € direcionada para o
trabalho como elemento de adaptacdo as necessidades do capital. Sendo assim, o
trabalho pode ser considerado fundamento da pratica educativa, mas em seu
sentido estritamente econdmico.

Ao contrario dessa perspectiva, a concepcdo gramsciana de trabalho como
principio educativo visa ao entendimento dos fundamentos do trabalho como
elemento de emancipacdo humana. Nessa concepcéo, a educacdo para o trabalho
ndo deve se restringir a adaptacdo do trabalhador as funcdes profissionais, mas
também ndo significa a sua negacdo. Ao contrario, representa a re-significacdo da
funcao profissional compreendida sob a perspectiva de transformacao do real e nédo
a sua mera manutencéo, ou seja, o entendimento de que o trabalho social ndo esta
atrelado somente as funcdes profissionais para 0 modo de producéo.

Esses pressupostos nos levam a considerar a necessidade de identificar a
gual concepcao de formacdo humana o PROEJA se refere, entendendo de que
maneira essa politica educacional reconhece a categoria trabalho no ambito
educacional.

Considerando os aspectos da unificacdo entre ensino médio, educacao

profissional e educacdo de jovens e adultos; a proposta de integracdo dos

" Sobre o assunto, o livio “A pedagogia das competéncias: autonomia ou adaptagdo”, de
Marise Ramos (2006), aprofunda o assunto, apresentando 0s principais conceitos sobre a
pedagogia das competéncias e analisando a reforma educacional da década de 1990 no
Brasil.



conhecimentos presentes nas orientacdes oficiais para o PROEJA; a opg¢ao, ao
menos no aspecto formal, pelo trabalho como principio educativo, 0 nosso objetivo
central consiste em problematizar o trabalho como principio educativo no PROEJA,
pressupondo que as condi¢cdes materiais da escola ndo séo dadas a priori, mas sim,
constituidas historicamente. Isto significa que, apesar dos limites da sociedade
capitalista, € na base material que efetivaremos/construiremos uma educacao que
tenha no trabalho o seu principio educativo.

Para cumprir com o objetivo do estudo tracamos um breve percurso da
Educacao Profissional e Educacéao de Jovens e Adultos no Brasil, apresentando os
elementos histéricos e politicos que levaram a implantacdo do PROEJA; e
estabelecemos relagcbes entre as categorias trabalho e educacdo, compreendendo o
trabalho como principio educativo em Gramsci a fim de problematizar essa categoria
na sua relacdo com o PROEJA.

Para realizar essa pesquisa, a perspectiva que orienta a producdo de
conhecimento acerca do trabalho como principio educativo no PROEJA pauta-se no
método materialista histérico e dialético, que a compreende como produto da
atividade humana, resultado do trabalho social. O conhecimento é oriundo das
praticas produtivas e das relagbes sociais no mundo do trabalho. Sendo assim, é
possivel afirmar que ndo ha separagédo entre campo teorico e campo pratico, Visto
gue a producdo do conhecimento sO é possivel na e pela transformacéo da natureza
e da sociedade por meio do trabalho humano. Diante disso, é necessario
compreender a producdo do conhecimento inscrita na historia, em dada sociedade
organizada sob determinado modo de producéo.

Nesse sentido, a analise proposta pela pesquisa pressupfe a compreensao
das relacGes de producdo na sociedade capitalista e, por conseguinte, a producao
do conhecimento nesse contexto. Além disso, é imprescindivel o entendimento tanto
do sentido histérico quanto do sentido ontoldgico do trabalho humano, visto que € a
partir do trabalho que foi possivel ao ser humano sistematizar o conhecimento e,
assim, produzir ciéncia.

Partindo disso, entende-se que o conhecimento e sua sistematizacéo partem
do real e ndo de um plano subjetivo. Isso significa que tomamos uma postura
materialista acerca do conhecimento, visto que o mesmo € produto do real e da

compreensao humana sobre o mesmo. Além disso, entendemos que o real é



histérico e dialético, ou seja, esta intimamente atrelado as formas de organizacdo
social dos homens e em movimento constante. Nesse sentido, a realidade nao é
imutdvel, acabada, mas, um processo continuo de transformacdo, a qual o

conhecimento esta atrelado. Segundo Vazquez

A ciéncia ndo so serve a producdo como uma forca alheia a qual esta
recorre, como estd em suas proprias entranhas, de seus
instrumentos, de suas maquinas, como objetivacdo ou materializacéo
do tedrico no processo produtivo. [...]

Na medida em que a ciéncia, como forma teérica do conhecimento
da realidade, entra necessariamente na propria produgdo como um
fator ideal que nela se objetiva e materializa, converte-se através
dessa objetivacdo e materializacdo em uma forca produtiva direta
(VAZQUEZ, 2007, p.249).

7

Nesse sentido, o conhecimento € a compreensdo do real, o concreto
pensado. Marx afirma (2008, p.256) que “O concreto é concreto porque é a sintese
das multiplas determinacgdes, isto €, unidade do diverso”. Diante disso, para o
entendimento do real, sdo imprescindiveis abstracfes sobre o mesmo. Nesse
sentido, a investigacdo sobre determinado aspecto da realidade (nesse caso o
PROEJA e a concepc¢ao de trabalho como principio educativo) s6 é possivel se 0
entendermos em sua totalidade, considerando o0s seus elementos negativos e
afirmativos. Nesse sentido, constitui-se como necessidade identificar o que € o
PROEJA em sua aparéncia, compreender o que esse programa afirma e o que ele
nega enquanto formacéao pelo e para o trabalho e, a partir disso, sintetizar quais séo
as suas possibilidades para a educacéo dos trabalhadores.

Sendo assim, optamos por realizar a pesquisa sob o enfoque do método
materialista histérico e dialético pelo qual € possivel compreender o objeto em sua
totalidade, no sentido de atribuir a analise um caréater historico. Nesse sentido, a
analise se da a partir do entendimento das muitas relacées que o objeto estabelece
com a realidade, de suas mudultiplas determinacfes. De acordo com Frigotto,

amparado em Vieira Pinto, esse método

[...] funda-se na concepcado de que o pensamento, as idéias sao “o
reflexo”, no plano da organizagao nervosa superior, das realidades e
leis dos processos que se passam no mundo exterior, 0s quais néo
dependem do pensamento, tém suas leis especificas, as Unicas
reais, de modo que s6 compete a reflexdo racional apoderar-se das
determinagcfes existentes entre as proprias coisas e dar-lhes



expressdo abstrata, universalizada, que corresponde ao que se
chamara entao de “idéias” e “proposi¢des”. (FRIGOTTO, 1991, p.75)

Para tomar, entdo, o objeto sob o viés da totalidade, € fundamental o
entendimento de categorias que respondam a reflexdo sobre elementos essenciais a
compreensao da mesma. Segundo Jamil Cury (1989, p. 21), “As categorias
possuem simultaneamente a funcdo de intérpretes do real e de indicadoras de uma
estratégia politica”. Isso significa que, sua relevancia consiste na contribuicdo com o
entendimento de questdes inscritas em um tempo e em um lugar determinados.

Diante disso, inicialmente elencamos como indispensaveis ao entendimento
do trabalho como principio educativo no PROEJA as seguintes categorias de
analise: trabalho, educacao, principio educativo e integracdo. Para tanto, tomamos
como categorias de investigacdo a mediacdo, a contradicdo, a totalidade e a
historicidade. Essas categorias contribuirdo com uma analise dialética,
historicamente situada, sendo possivel, no decorrer do processo a insercdo de
outras que venham a contribuir com a analise.

As categorias de analise correspondem a alguns determinantes
indispensaveis para a constituicdo do objeto a ser analisado. Nesse caso, se faz
fundamental, para compreender o PROEJA e a concepcao de trabalho como
principio educativo nele inscrita, a compreensao do trabalho em seu sentido historico
e ontolégico, e quando tomado como principio educativo focaremos como ele é
tratado pelos documentos e quais as mediacdes possiveis a serem realizadas pela
escola. Assim também se constitui a importancia da categoria educacao no conflito
da sociedade capitalista, visto que o PROEJA corresponde a uma proposta de
formacéo profissional e académica para aqueles que historicamente foram excluidos
da escola. A integracdo, tanto como uma orientacdo para os curriculos que visa
integrar conhecimentos cientificos e conhecimentos especificos como uma
concepcdo de formacdo que procura estabelecer uma educacdo omnilateral®. E o
principio educativo, considerado como aspecto filoséfico e politico que permeia as

préaticas educativas, assumindo a apreensao do conhecimento em sua esséncia.

8 Segundo RAMOS (2008, p. 63) uma educacgéo omnilateral “[...] implica a integragéo das
dimensbdes fundamentais da vida que estruturam a pratica social. Essas dimensdes sdo o
trabalho, a ciéncia e a cultura”. Nesse sentido, diz respeito a uma educagao que priorize a
formacdo humana em sua totalidade, integrando os conhecimentos a realidade da qual
originam.
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Como categorias de investigacéo, ou seja, categorias que orientam o olhar
sobre o objeto, ttm-se a mediagéo, a contradicdo, a totalidade e a historicidade. A
mediacao “[...] expressa as relagbes concretas e vincula mutua e dialeticamente
momentos diferentes de um todo” (JAMIL CURY, 1989, p. 43), sendo os fenbmenos
compreendidos em uma teia de relagbes constantes e contraditérias. A contradi¢éo
€ 0 que permite o movimento da historia, visto que atribui ao fenémeno analisado a
condicao de inacabado, permitindo que 0 mesmo seja visto a0 mesmo tempo como

possibilidade e limite, como permanéncia e como transformacao.

A contradicdo, pois, ao interpretar o real, capta-o como sendo o
resultado de uma inadequacao pugnitiva entre o que é e o que ainda
ndo é, numa sintese contraditoria. Por isso, todo o real € um
processo que contém, sem encerrar, 0 possivel numa unidade de
contrarios (JAMIL CURY, 1989, p. 31).

E nesse sentido dialético que também se encontram a totalidade e a
historicidade. A primeira, retomando “a unidade no diverso” mencionado por Marx,
gue possibilita a analise voltada ao real e as suas mdultiplas determinacfes. E a
historicidade, que indica a necessidade de situar a analise em um tempo
determinado, permeado de relacfes sociais inscritas em um contexto, visto que, em
ultima instancia, a realidade é marcada pelas relacdes econémicas.

Mao Tse-Tung afirma que

[...] a concepcdo materialista-dialética entende que, no estagio do
desenvolvimento de um fenébmeno, deve-se partir do seu contetdo
interno, das suas relacdes com os outros fendmenos, quer dizer,
deve-se considerar o desenvolvimento dos fenbmenos como sendo o
seu movimento préprio, necessario, interno, encontrando-se alids
cada fenbmeno no seu movimento, em ligacdo e interacdo com 0s
fendbmenos que o rodeiam. (MAO TSE-TUNG, 1999, p. 41)

Sendo assim, ao tentarmos aproximar a analise do PROEJA da concepcao
materialista-dialética podemos realizar o exercicio de identificar qual seria o seu
contetdo interno. Compreendendo o PROEJA em trés dimensdes — a de politica
para a educacdo, a de concepcdo de educacdo e a de pratica pedagdgica,
destacamos que compdem o seu conteudo interno especificos da dimenséo politica
elementos como: orientagdes oficiais dos documentos, financiamento, formacgao e

valorizacdo de professores, estrutura fisica e pedagogica das escolas, evaséo, etc.
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No que concerne a dimensdo tedrica do PROEJA, podemos evidenciar como
conteido interno o trabalho como principio educativo, a integracdo de
conhecimentos, os eixos integradores, a relacdo trabalho e educagéo na sociedade
de classes, etc.

Em relacdo a dimensdo de pratica pedagégica que assume o PROEJA,
defendemos que seu conteddo interno esteja relacionado a mediacdo dialética
enquanto possibilidade do trabalho educativo. Nesse sentido, 0 PROEJA permite
mediacdes no chao da escola, diretamente relacionadas a intervencéo didatica que,
na perspectiva assumida, exige a transmissdo de conhecimentos cientificos.

Essa perspectiva se contrapfe a pedagogia das competéncias que orientou,
especialmente durante a década de 1990, a formacao profissional e o ensino formal
como um todo. A ldgica inscrita na pedagogia das competéncias, diretamente
atrelada a Teoria do Capital Humano, visava a uma formacdo destinada aos
interesses neoliberais do Estado capitalista que, transferindo ideologicamente a
responsabilidade de sucesso ou fracasso profissional aos sujeitos, justificou o nao

investimento em educacao profissional publica e de qualidade.

Na pedagogia das competéncias, o0 ensino dos conhecimentos,
atitudes e habilidades proprios dos processos sociais e histéricos de
producdo e apropriacdo dos conhecimentos, onde o que importa €
aprender ao mesmo tempo os contetdos produzidos e os caminhos
percorridos para produzi-los, como condicdo para utiliza-los e
transforma-los coletivamente, e assim reconstruir as relacdes sociais,
passa a ser substituido por comportamentos individuais e sociais
desvinculados de contetdos, em que a afetividade e a criatividade
passam a ser racionalizadas, o que € definido socialmente aparece
como resultado de acbBes individuais, as desigualdades e
divergéncias sdo acomodadas sob uma pretensa unidade,
dissolvem-se as relagbes de poder e a politica desaparece sob a
racionalidade técnica. E tudo isso, sob o discurso da valorizacdo da
escola como espaco de aprendizagem da critica e da criatividade, do
aprender a ser e a conviver, em substituicdo ao reles saber, e saber
fazer! (KUENZER, 2002, p. 21)

Isso posto, consideramos que a negacdo dessa concepcdo de formacédo
humana que compreende o conhecimento como produto a ser adquirido por quem
pode comprar, tornando-se um capital para o trabalhador, para que esse possa ser
explorado, mas com certificacdo, afirmamos a possibilidade de formacdo humana

em sua totalidade, destacando que 0s conhecimentos S&0 universais e portanto
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devem ser universalizados. Nesse sentido, justifica-se a necessidade de aprofundar
os estudos acerca do trabalho como principio educativo.

Sendo assim, o trabalho foi organizado em dois capitulos. O primeiro tem
como objetivo apresentar um breve percurso histérico da Educacao Profissional e
Educacéo de Jovens e Adultos no Brasil, culminando com a instituigdo do PROEJA.
Esse capitulo também apresenta o PROEJA, os documentos que o orientam e uma
retomada acerca de seu processo de implantacéo.

O segundo capitulo aborda a relacao Trabalho e Educacéo, especialmente no
modo de producdo capitalista, apresentando alguns apontamentos sobre a
Educacéo Profissional. O capitulo abarca, ainda, a anélise da concepc¢éao de trabalho
como principio educativo em Gramsci, a partir da qual problematizamos as
possibilidades de realizacéo do trabalho como principio educativo nessa sociedade e
sua relagéo com a integracao do conhecimento no método dialético.

Com esse estudo, procuramos contribuir com a producdo de conhecimento
sobre o PROEJA, especialmente no que se refere aos aspectos conceituais
referentes a concepcao teodrica anunciada na politica do PROEJA bem como apontar
alguns elementos referentes a integracdo do conhecimento por meio da mediacéo
dialética. Salientamos que compreendemos a mediacao dialética como metodologia
de trabalho pedagdgico, pautado nos pressupostos do método materialista histérico

e dialético.
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CAPITULO 1

PROEJA: ASPECTOS HISTORICOS E POLITICOS

Nesse primeiro capitulo pretendemos tecer consideracdes acerca de nosso
objeto de estudo, o PROEJA, discutindo sua relacdo com aspectos referentes a
Educacédo Profissional e a Educacdo de Jovens e Adultos no Brasil, a partir da
relacéo trabalho e educacgéo na sociedade capitalista. Sendo assim, apresentaremos
o0 PROEJA e alguns aspectos histéricos que o precederam, em especial a historia
recente da Educacéao Profissional e da EJA.

Partindo da compreensdo de que a dualidade estrutural da sociedade de
classes indica também uma dualidade no ambito educacional, jA que a educacao
expressa as praticas sociais como um todo, entendemos que as diferentes classes
sociais corresponderam diferentes projetos educacionais, sendo que a elite brasileira
contou com uma formacgéao geral, mais cientifica e com acesso ao ensino superior e
a classe trabalhadora foi destinada a formacgéo profissional com vistas a ocupacao

imediata no espaco produtivo. Segundo Kuenzer

[...] a formacéo de trabalhadores e cidad&dos no Brasil constituiu-se
historicamente a partir da categoria dualidade estrutural, uma vez
gque havia uma nitida demarcacéo da trajetéria educacional dos que
iriam desempenhar as fungdes intelectuais ou instrumentais, em uma
sociedade cujo desenvolvimento das for¢as produtivas delimitava
claramente a divisao entre capital e trabalho traduzida no taylorismo-
fordismo como ruptura entre as atividades de planejamento e
supervisdo por um lado, e execucado por outro. (KUENZER, 2002, p.
27)

Sobre essa questdo, Ramos afirma que

A formacdo humana é expressa, portanto, pelas formas histéricas
que adquire essa luta, na qual atua um conjunto de sujeitos coletivos,
representantes das classes fundamentais - burguesia e
trabalhadores —, cada qual com o objetivo de configura-la,
respectivamente, sob a otica do capital ou sob a 6ética do trabalho.
Essa luta é orientada segundo as categorias basicas das relagbes
sociais de producéo — a divisdo social o nivel de complexificacdo do
trabalho — e orientam acBes organizadas no plano tanto da
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sociedade civil quanto da sociedade politica. (RAMOS, 2006, p.28 e
29)

A dualidade estrutural na educacéo diz respeito a producao e reproducdo de
estruturas educacionais diferenciadas para a classe trabalhadora e a classe
proprietaria. Essa dualidade por muito tempo representada pelo contraponto entre
formacdo geral/lhumanistica versus formacdo profissional/técnica adaptou-se as
novas ordens estruturais do capital e, apesar de manter a diferenciacdo de formacao
para as classes distintas, organiza-se com menos evidéncia que no inicio do século
XX, quando as escolas de artes e oficios eram claramente destinadas aos
desvalidos. Atualmente, configuram-se novas formas de atender as demandas do
capital, entre elas estdo as politicas e/ou auséncia de politicas para a educacao.

De acordo com Rummert

[...] a simples negacéo do direito a educagao deixa de ser funcional
as novas exigéncias do padrdo de acumulacdo, e nao sendo,
também, mais sustentavel em termos de construcdo e manutencao
da hegemonia, surgem novas estratégias de perpetuacdo da
dualidade no ambito educacional. Especificamente no que se refere a
elevacdo da escolaridade dos jovens e adultos trabalhadores, surge
no Pais na década atual, mais precisamente a partir de 2003, uma
variedade de ofertas de oportunidades de certificacdo que
correspondem, no mais das vezes, a simulacros de acdes
educativas. (RUMMERT, 2008, p.180)

Sendo assim, é possivel afirmar que as politicas educacionais e as praticas
educativas revelam-se expressodes das contradicdes presentes na sociedade. Diante
disso, politicas como o PROEJA podem se constituir, como afirma Rummert, em
novas estratégias de perpetuacdo da dualidade estrutural. Entretanto, ao mesmo
tempo em que apresentam o limite de politicas do Estado capitalista, as
contradicbes dessa sociedade também permitem pensar em possibilidades de
formacdo humana que visem o embate entre as classes sociais fundamentais, por
meio do qual a classe trabalhadora dispute a hegemonia e, assim, almeje a
superacao da histérica dicotomia no campo educacional. Entre essas possibilidades
estd a integracdo de conhecimentos em que a formacao técnica nao seja dissociada
da formacéo intelectual e vice-versa.

O caminho apontado pelo PROEJA é a integracdo dos conhecimentos, pela

qual o ser humano, em tese, ndo seja formado somente para pensar ou somente
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para executar. Sob essa perspectiva, os conhecimentos cientificos sdo considerados
como oriundos da pratica produtiva e, portanto, indissocidveis dela. Sendo assim,
nao existem conhecimentos estritamente ‘tedricos’ ou conhecimentos estritamente
‘praticos’, mesmo que haja desintegracdo de conhecimentos produzida durante a
historia a partir do dualismo de classes.

Mao Tse-Tung, ao discorrer sobre a Pratica e sobre a Contradi¢do, destaca
gue somente o conhecimento da pratica permite o conhecimento da teoria, ou seja,
somente a partir da compreensdo das bases materiais € que se torna possivel a
teorizacdo sobre o real. A educacdo, nesse sentido, representa a experiéncia
indireta da prética, ou seja, é a possibilidade de apropriagdo do conhecimento
acerca do real a partir das abstracdes produzidas historicamente pela humanidade.

Todos os conhecimentos auténticos resultam da experiéncia direta.
Mas o homem néo pode ter uma experiéncia direta de tudo, razéo
pela qual a maior parte dos nossos conhecimentos €, na realidade, o
produto de uma experiéncia indireta, sdo conhecimentos que nos
vém de todos os séculos passados, ou conhecimentos que foram
adquiridos por homens de outros paises [..] E por isso que os
conhecimentos do homem se compdem em duas partes: os dados
pela experiéncia direta e os dados pela experiéncia indireta.

z

Contudo, o que para mim é experiéncia indireta, permanece para
outros experiéncia direta. Segue-se dai que, falando dos
conhecimentos no seu conjunto, pode-se dizer que nenhum
conhecimento pode ser desligado da experiéncia direta. (MAO
TSE-TUNG, 1999, p. 21) [grifo nosso]

Nesse sentido, os conhecimentos transmitidos pela escola devem ser
identificados como resultado das praticas sociais, ou seja, relacionados a
experiéncia direta de homens de outro momento histérico. E fundamental que a
educacédo seja compreendida nesse contexto como um elemento que aproxima o ser
humano da riqgueza social produzida historicamente por meio do trabalho,
desvelando a relacéo, direta ou indireta, dos conhecimentos com a realidade.

Para Gramsci (2006, p. 52 e 53), “Nao ha atividade humana da qual se possa
excluir toda a intervencao intelectual, ndo se pode separar homo faber do homo
sapiens.” Sendo assim, apesar da divisdo entre capital e trabalho que relegou a
classe trabalhadora somente a fungdo social produtiva, consideramos a
impossibilidade de dividir o homem que faz do homem que pensa. E é nesse sentido

gue defendemos uma educagao que considere essa assertiva e, portanto, procure
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(re)integrar os conhecimentos cientificos aos conhecimentos técnicos do trabalho.
Ou seja, uma educacgao, compreendida nas contradicbes que movem a realidade
social, que pode pautar-se na integracdo de conhecimentos, dentro dos limites que o
capitalismo impde. Isso significa pensar a educagcdo como campo de disputa entre o
velho — desintegragdo de conhecimentos —, e 0 novo — formacéao integral, com base
na relacao intrinseca entre conhecimentos cientificos e pratica produtiva.

Mao Tsé-Tung destaca que

Na sociedade, as mudancas se devem principalmente ao
desenvolvimento das contradicées que existem no seu seio, isto é, a
contradicdo entre as classes e a contradicdo entre o novo e o velho;
€ o0 desenvolvimento dessas contradicdes que faz avancar a
sociedade e determina a substituicdo da velha sociedade por uma
nova. (MAO TSE-TUNG, 1999, p. 43)

Sob essa perspectiva, 0 PROEJA, um projeto educacional que pretende, no
ambito legal, integrar o Ensino Médio e a Educacao Profissional, considerando a
especificidade da EJA, apesar de reiterar, em certa medida a dualidade estrutural da
educacédo de classes, pode apresentar-se como avanc¢o, também em certa medida,
para a construcdo de novas relacdes. A dificuldade de integracdo em uma sociedade
dual, desintegrada, apresenta-se como limite para 0s avancos desse programa
educacional, mas também pode apontar perspectivas de formacao diferenciadas das
gue até entdo tem sido relegadas a classe trabalhadora.

Sendo assim, julgamos necessaria a discussdo em torno do PROEJA e sua
opcdo pela integracdo de conhecimentos. Para tanto, apresentaremos alguns
aspectos historicos e politicos da EJA e da Educacao Profissional, visto que essas
modalidades séo integradas no PROEJA. Além disso, discutiremos a implantacéo
desse programa e os seus documentos orientadores, buscando compreender a
concepcao de formacéo de trabalhadores que eles defendem, em que medida essa
concepcao pode se realizar ou ndo nas praticas educativas orientadas pelos

documentos para, posteriormente, recuperar/problematizar essa concepcao.

1.1 Elementos histéricos e politicos da EJA
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A instrucéo destinada aos jovens e aos adultos inicia-se no Brasil juntamente
com o periodo de colonizacdo, quando os jesuitas realizam o ensino da leitura e da
escrita para os indigenas. Conforme Galvao e Soares (2005), essa ordem religiosa,
apesar de priorizar a acdo educativa das criangas, também submeteu os indigenas
adultos a acdo educacional, desde sua chegada em 1549, até sua expulsdo em
1759, com a reforma do Marqués de Pombal.

Entretanto, conforme Di Pierro, Joia e Ribeiro

No Brasil, a educacado de adultos se constitui como tema de politica
educacional, sobretudo, a partir dos anos 40. A mencdo a
necessidade de oferecer educacao aos adultos ja aparecia em textos
normativos anteriores, como na pouco duradoura Constituicdo de
1934, mas é na década seguinte que comecaria a tomar corpo, em
iniciativas concretas, a preocupacao de oferecer os beneficios da
escolarizacdo a amplas camadas da populacdo até entdo excluidas
da escola. Essa tendéncia se expressou em varias acles e
programas governamentais nos anos 40 e 50. Além de iniciativas nos
niveis estadual e local, merecem ser citadas, em razdo de sua
amplitude nacional: a criacdo do Fundo Nacional de Ensino Primario,
em 1942, do Servico de Educacdo de Adultos e da Campanha de
Educacdo de Adultos, ambos em 1947, da Campanha de Educacéo
Rural iniciada em 1952 e da Campanha Nacional de Erradicacdo do
Analfabetismo, de 1958. (DI PIERRO, JOIA e RIBEIRO, 2001, p. 59)

Nesse sentido, apesar da questdo do analfabetismo ser uma preocupacao
desde a década de 1920, quando a necessidade de aumentar o contingente eleitoral
se torna evidente, ja que ler e escrever sdo condi¢cdes fundamentais para o voto
desde a Lei Saraiva de 1882, é a partir dos anos de 1940 que o Estado comeca a
desenvolver acdes para tal.

Mas é valido destacar que somente na década de 1960 € que se estabeleceu
uma preocupacdo com as especificidades metodolégicas do ensino para adultos,
especialmente representada por Paulo Freire. A proposta freireana foi incorporada
ao Programa Nacional de Alfabetizacdo de Adultos, em 1964. Entretanto, com o
golpe militar esse programa e outras experiéncias de educacdo popular foram

extintas.

A partir de 1969, o governo federal organizou o Mobral (Movimento
Brasileiro de Alfabetizacdo, um programa de propor¢cdes nacionais,
proclamadamente voltado a oferecer alfabetizacdo a amplas parcelas
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de adultos analfabetos nas mais varias localidades do pais. [...] O
Mobral instalou comissdes municipais por todo o pais,
responsabilizando-as pela execucdo de atividades, enquanto
controlava rigida e centralizadamente a orientacdo, supervisao
pedagodgica e producdo de materiais didaticos. [...] Desacreditado
nos meios politicos e educacionais, o Mobral foi extinto em 1985,
guando o processo de abertura politica ja estava relativamente
avancado. (DI PIERRO, JOIA e RIBEIRO, 2001, p. 61)

Segundo as Diretrizes Curriculares do Estado do Parand para a EJA, o
Mobral alfabetizou apenas 10% das quarenta milhdes de pessoas que 0
freqientaram, em seus 15 anos de vigéncia. Diante do fracasso do Mobral e das
novas condi¢cdes politicas do pais, foi criada em 1985 a Fundacdo Educar, que
passou a oferecer apoio técnico e financeiro as iniciativas estaduais e municipais,
sem interferir politica e pedagogicamente nessas iniciativas.

Para tanto, um novo enquadramento legal ja estava disponivel: a Lei Federal
5692, que em 1971 consagrara a extensao da educacao basica obrigatéria de 4 para
8 anos - constituindo o entdo denominado ensino de primeiro grau — e,
concomitantemente, dispés as regras basicas para o provimento de educacao
supletiva correspondente a esse grau de ensino aos jovens e adultos. Pela primeira
vez a educacao voltada para esse segmento mereceu um capitulo especifico na
legislacdo educacional, que distinguiu as varias funcdes: a supléncia — relativa a
reposicdo de escolaridade —, a aprendizagem e a qualificacdo — referentes a
formacao para o trabalho e profissionalizacdo (PARANA, 2006).

Apesar de reconhecer a educacdo para adultos, a legislacdo garantiu
obrigatoriedade de oferta publica somente para a faixa etaria de 7 a 14 anos. Além
disso, diante da ampliacdo do numero de anos necessarios para a obtencdo da
escolaridade béasica, ampliou-se também o numero de brasileiros com déficit de
escolaridade. O direito a educacao basica so6 foi estendido aos jovens e adultos com
a Constituicdo de 1988, na qual a EJA foi reconhecida como modalidade especifica
da educacéo basica.

As Diretrizes para a EJA do Parana afirmam que ap6s a extincdo da
Fundacdo Educar em 1990, “[...] o governo federal se omitiu do cenario de
financiamento para a educacdo de jovens e adultos, cessando 0s programas de
alfabetizagdo até entdo existentes”, mesmo sendo o Ano Internacional da

Alfabetizacéo instituido pela Unesco. Segundo Di Pierro, Joia e Ribeiro (2001), o



19

MEC desencadeou, durante o governo FHC, o Programa Nacional de Alfabetizac&o
e Cidadania (PNAC) “[...] com o objetivo proclamado de mobilizar a sociedade em
prol da alfabetizacdo de criancas, jovens e adultos por meio de comissdes
envolvendo 0rgdos governamentais e nao-governamentais”. Entretanto, esse
programa foi encerrado em um ano. Os autores seguem citando Beisiegel, o qual

afirma que

Personalidades influentes sobre as politicas educacionais, como o
ex-ministro José Goldenberg e o consultor Claudio Moura e Castro,
bem como os ja falecidos Senador Darcy Ribeiro e Sérgio Costa
Ribeiro, pesquisador do IPEA, declararam publicamente opor-se a
gue o0s governos invistam na educagdo de adultos, argumentando
gue os adultos analfabetos ja estariam adaptados a sua condicdo e
gue o atraso educativo do pais poderia ser saldado com a
focalizacdo dos recursos no ensino primario das criangas.
(BEISIEGEL,1997 apud DI PIERRO, JOIA e RIBEIRO, 2001, p. 66)

Contudo, ndo foram somente declaracfes que defendiam o n&o-investimento
na EJA. Em 1996, a obrigatoriedade do ensino fundamental para jovens e adultos foi
suprimida por uma emenda a Constituicdo de 1988, mantendo apenas a garantia da
gratuidade da oferta, o que desobrigava o Estado da aplicacdo de verbas nessa
modalidade. Essa questdo foi reiterada com o Fundef®, que excluiu o repasse de
recursos para o ensino supletivo, desestimulando os estados e municipios a
ampliarem vagas nessa modalidade.

Em 1996 foi instituida a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n°
9.394, na qual a Educacao de Jovens e Adultos constitui uma modalidade que “[...]
sera destinada aqueles que nao tiveram acesso ou continuidade de estudos no
ensino fundamental e médio na idade prépria” (Art.37). A lei afirma que sua oferta

deve ser garantida gratuitamente pelos sistemas de ensino, sendo assegurada para

® O FUNDEF — Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e
Valorizacdo do Magistério, correspondia a lei de financiamento da educacéo aprovada em
1996, que dispunha sobre a regularizacdo de aplicagdo dos recursos na educacgéo, fixando
as responsabilidades dos municipios ao atendimento no que se refere ao Ensino
Fundamental, delimitando como custo minimo por aluno R$300,00 “[...] muito aquém,
portanto, dos valores minimos praticados pelos paises que implantaram no inicio deste
século os respectivos sistemas de ensino” (SAVIANI, 2004, p. 223). Em 2007, o FUNDEF
foi substituido pelo FUNDEB — Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento da Educacéo
Bésica e Valorizagdo do Magistério, ampliando o atendimento a toda Educacdo Basica,
exigindo assim maior investimento. Entretanto, de acordo com Saviani (2008), “[...]
proporcionalmente houve uma diminui¢cdo dos investimentos e ndo um aumento, como vem
se apregoando”.
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a conclusao do ensino fundamental para maiores de quinze anos e do ensino médio
para os maiores de dezoito.

Além dessas disposicfes, a LDBEN indica, no paragrafo 2° do Art.38, que “Os
conhecimentos e habilidades adquiridos pelos educandos por meios informais serao
aferidos e reconhecidos mediante exames”. Desse modo, podemos afirmar que, ja
na legislacdo, a EJA ¢é caracterizada pelo aligeiramento, sendo que o0s
conhecimentos cientificos deixam de ser privilegiados em detrimento do seu aspecto
guantitativo, especialmente no que concerne a busca pela superacdo do
analfabetismo.

Segundo Rummert (2007), a LDBEN de 1996 evidencia a desvalorizacdo
dessa modalidade, conferindo-lhe apenas dois artigos e enfatizando a “[...]
certificacdo, em detrimento da vivéncia plena dos processos pedagdgicos
necessarios ao efetivo dominio das bases do conhecimento cientifico e tecnolégico”

(2007, p. 39). A autora prossegue sua discussao afirmando que

A legislacéo ratificou, assim, tanto a subordinacédo da educacao dos
trabalhadores aos interesses do capital em sua atual fase de
acumulacdo, quanto a valorizacdo de medidas que alteram os
indicadores estatisticos de baixa escolaridade da populacdo, sem
que se verifiqgue efetivo compromisso com a oferta de educacao de
gqualidade para a maioria da classe trabalhadora. Destaca-se, ainda,
outro aspecto fundamental, que consiste na transferéncia de
responsabilidade em relacéo ao direito publico subjetivo a educacao
— do qual sdo portadores os trabalhadores — do Estado para
diferentes iniciativas tomadas pelas esferas publicas ndo-estatais e
privadas, a partir dos mecanismos centrados has praticas de
parceria e/ou filantropia, com énfase nas Organizagbes né&o
Governamentais, sempre marcadas pelo carater compensatério
(RUMMERT, 2007, p. 39).

Diante disso, entendemos que a EJA foram relegadas acfes pontuais,
descontinuas e paliativas. Essa modalidade se caracteriza, historicamente, pelo
atendimento a alfabetizacdo realizada, em geral, por meio de programas de
voluntariado. Apesar de substituir a terminologia Ensino Supletivo por Educacéo de
Jovens e Adultos, o que se constitui em um grande avanco de acordo com 0sS
profissionais da area, ja que abrange conceitualmente diversos processos formativos
gue nao somente a instrucdo, a LDBEN de 1996 manteve o0 mesmo tratamento de
descompromisso das legislagdes anteriores, salvo a diferenciagcdo de interesses

oriundos da reforma do Estado capitalista que se instaurou na década de 1990.
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Combinando centralizacdo das decisbes com descentralizacdo das
acles e das responsabilidades de execucdo, a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB 9.304/96) e demais instrumentos
legais imprimiram as politicas publicas, no ambito da educacéo, o
tom acentuadamente pulverizado e compensatério. Tal I6gica, que
orienta as politicas educacionais, redefiniu também o financiamento
publico e o contetdo da acdo governamental, passando a priorizar
estratégias de focalizacdo em grupos de extrema pobreza. E no bojo
dessa problematica que se situam as atuais politicas destinadas a
educacgdo dos jovens e adultos trabalhadores [...]. (RUMMERT e
VENTURA, 2007, p.31)

Na dultima década alguns programas compuseram o0 quadro de acdes
governamentais para a EJA, entre as quais se destacam o PROJOVEM e o
PROEJA, analisados por Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005) como programas focais
e contingentes que representam um “[...] percurso controvertido entre as lutas da
sociedade, as propostas de governo e as agdes e omissdes no exercicio do poder”.

Sobre o0 assunto Rummert tece a seguinte analise:

Configurada no Brasil predominantemente como modalidade de
ensino destinada a alfabetizacdo e/ou elevacdo da escolaridade e,
com freqliéncia, associada a formacado profissional, a educacédo de
jovens e adultos inscreve-se num cenario em que sao camufladas as
razdes estruturais dos diferentes processos de destituicdo de direitos
da classe trabalhadora, agora conceitualmente fragmentada em
diversos grupos focais, 0 que obscurece a existéncia dessa classe
como tal. E obscurecido, também, por meio de falsos discursos de
universalizacdo de acesso e democratizacdo de “oportunidades”, o
direcionamento dos jovens e adultos com pouca ou nenhuma
escolarizacdo para diferentes ofertas de elevacdo de escolaridade
que corroboram a atual divisdo social do trabalho. Tal processo,
apesar de seu desempenho contemporaneo, nao foge as classicas
estratégias de distribuicdo desigual e precaria de fragmentos de
conhecimento, subordinadas as demandas de distintos niveis de
gualificacéo da forca de trabalho requeridos pelos diferentes padrées
produtivos que coexistem no pais, bem como as necessidades de
controle social. (RUMMERT, 2008, p.176)

Nesse sentido a autora destaca o descompromisso do Estado com uma
educacdo de qualidade para jovens e adultos, julgando as politicas destinadas a
esse publico marcadas ideologicamente pelos interesses da divisdo social e técnica
do trabalho. Sendo assim, sob essa andlise, o objetivo da educacdo para jovens e

adultos esta na reafirmacdo da exclusdo do acesso ao conhecimento.
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Entretanto, as Diretrizes Curriculares Estaduais para a EJA do Estado do
Parand anunciam objetivos diferenciados para essa modalidade educacional. O
documento afirma que tal modalidade objetiva destinar aos jovens e adultos
trabalhadores uma “[...] formagdo humana e com o acesso a cultura geral, de modo
gue os educandos aprimorem sua consciéncia critica, e adotem atitudes éticas e
compromisso politico, para o desenvolvimento de sua autonomia intelectual”
(PARANA, 2006, p. 27).

As Diretrizes defendem um curriculo que articule os eixos trabalho, cultura e
tempo. Sendo assim, é possivel identificar que se anuncia uma concepcao de
formacdo humana que se prop8e a ir além do pragmatismo e do aligeiramento. O
documento destaca que o trabalho deve ser o principio educativo, ndo reduzido ao
mercado capitalista. A cultura é citada como producdo humana histérica e social,
gue deve ser apropriada pelos sujeitos da EJA. O eixo tempo € tomado em trés
dimensdes: o tempo fisico, o tempo vivido e o tempo pedagdgico, e constitui-se em
uma categoria que vise uma pratica pedagogica que atenda as especificidades dos
estudantes dessa modalidade.

O documento ainda destaca que nao basta reduzir a formacdo ao que o
estudante ja conhece, mas significa identificar seus conhecimentos acumulados ao
longo de sua vida, de sua pratica de trabalho, com o intuito de sistematiza-los por
meio da ciéncia. Nesse sentido, as orientacfes presentes nas Diretrizes Estaduais
convergem para outra direcdo da que se encontra na LDBEN, contudo, iSso nao
significa a superacdo da problematica que envolve a EJA. As orientacdes oficiais
ndo se realizam diretamente nas praticas politicas e pedagogicas, mas sao
mediadas pelo sistema educacional, pela escola e pela sociedade como um todo.
Sendo assim, na sociedade capitalista integrar e socializar conhecimentos séo
sempre desafiadores, visto que o proprio sistema se mantém pela desintegracédo e
privacao desses conhecimentos para a classe trabalhadora.

Outra questdo a ser discutida é a existéncia de uma modalidade que atende
aos sujeitos que nao foram atendidos pela educacao basica em idade regular. Esses
sujeitos, oriundos da classe trabalhadora, sdo “expulsos” da escola por motivos
atrelados a logica capitalista. Nesse sentido, a discussdo em torno da existéncia ou
ndo de politicas para a EJA deve ser acompanhada do debate acerca dos

determinantes que “produzem” sujeitos para essa modalidade. Ao compreender que
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a mesma origina-se na necessidade de alfabetizar adultos que nédo frequentaram a
escola, podemos concluir que a escola continua a nao alfabetizar criancas que,
posteriormente, comp&em o grupo de publico para a EJA.

Além da ineficiéncia do sistema escolar em conter a evasado e/ou nao-acesso
a escola em idade regular, outro elemento tem aumentado o publico da EJA, que
tem sua idade diminuida. Adolescentes e jovens que precisam entrar precocemente
no mercado de trabalho acabam por abandonar a escola e tem de retornar a ela,

posteriormente, pelas exigéncias do préprio mercado que os levaram a abandona-la.

A entrada precoce no mercado de trabalho e o aumento das
exigéncias de instrucdo e dominio de habilidades no mundo do
trabalho constituem os fatores principais a direcionar os adolescentes
e 0s jovens para 0s cursos de supléncia, que ai chegam com mais
expectativas que os adultos mais velhos de prolongar a escolaridade
pelo menos até o ensino médio para inserir-se ou ganhar mobilidade
no mercado de trabalho. Nesse contexto, a supléncia passou a
constituir-se em oportunidade educativa para um largo segmento da
populacdo, com trés trajetorias escolares basicas: para os que
iniciam a escolaridade ja na condi¢cdo de adultos trabalhadores; para
adolescentes e adultos jovens que ingressaram na idade regular e
abandonaram ha algum tempo, freqlentemente motivados pelo
ingresso no trabalho ou em razdo de movimentos migratérios e,
finalmente, para adolescentes que ingressaram e cursaram
recentemente a escola regular, mas acumularam ai grandes
defasagens entre idade e série cursada. (DI PIERRO, JOIA e
RODRIGUES, 2001, p. 65)

Sendo assim, entendemos que para superar o analfabetismo, garantir o
acesso, a permanéncia e a continuidade dos estudos aos jovens e adultos que ndo o
tiveram em idade considerada regular, € necessario que essa modalidade tenha o
devido atendimento do Estado. S&o fundamentais, entdo, politicas educacionais que
defendam a EJA como educacdo de qualidade, que ultrapasse o carater
compensatorio e atinja suas finalidades. Além disso, é indispensavel que a
sociedade deixe de “produzir’ alunos para a EJA, assegurando o0 acesso e a

permanéncia, em idade regular, a uma educacao publica, gratuita e de qualidade.

1.2 Elementos historicos e politicos da Educacgéo Profissional
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A relacédo entre trabalho e educacéo estabelece um debate complexo no
campo das politicas educacionais, em especial no que concerne a educacao
profissional. O Brasil, que herdou do capitalismo ocidental as bases estruturais,
apresentou, historicamente, politicas educacionais marcadas pela divisdo de classes
em que se assenta. Os projetos educacionais brasileiros expressaram a situacéo
politico-econémica do pais no decorrer da histéria.

As discussOes para a proposicdo da nova LDBEN a partir do processo de
redemocratizacdo do pais indicaram novas perspectivas para a educacdo dos
trabalhadores. O final da década de 1980 foi permeado por debates em torno da
nova lei da educacéo, envolvendo, além do poder legislativo, muitos estudiosos da
area. Entretanto, a LDBEN 9.394, aprovada em 20 de dezembro de 1996, nao
atendeu as expectativas criadas pelos debates, constituindo-se em uma lei genérica
em todos 0s aspectos, inclusive no que concerne a educacéo profissional.

Segundo Kuenzer (2002), a formacédo profissional no Brasil sob
responsabilidade do Estado inicia-se em 1909 com a criacdo de 19 escolas de artes
e oficios (precursoras das escolas técnicas federais e estaduais). A autora afirma
que

Essas escolas, antes de pretender atender as demandas de um
desenvolvimento industrial praticamente inexistente, obedeciam a
uma finalidade moral de repressao: educar, pelo trabalho, os 6rféaos,
pobres e desvalidos da sorte, retirando-os da rua. Assim, na primeira
vez que aparece a formacgdo profissional como politica publica, ela o
faz na perspectiva moralizadora de formacdo do carater pelo
trabalho. (KUENZER, 2002, p.27)

Com o passar do tempo surgiram alternativas para a formacdo dos
trabalhadores. Em 1932, além do curso primario, havia o curso rural e 0 curso
profissional, que poderiam ser sucedidos pelo nivel ginasial com opcdes entre
normal, técnico comercial e técnico agricola. Esses cursos buscavam atender as
demandas do processo produtivo e, em geral, ndo davam acesso ao ensino
superior. J4 as elites passavam pelo ensino primario, seguido do ensino secundario
e completado pelo ensino superior. Somente o Ultimo dividido em ramos
profissionais. Nesse sentido, Kuenzer (2002) reitera a questdo da dualidade
estrutural como elemento central para a discusséo da formacgao de trabalhadores no

Brasil.
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A essas duas funcdes do sistema produtivo correspondiam trajetorias
educacionais e escolas diferenciadas. Para os primeiros, a formacéao
académica, intelectualizada, descolada de agdes instrumentais; para
os trabalhadores, formagcdo profissional em instituicbes
especializadas ou no préprio trabalho, com énfase no aprendizado
quase gue exclusivo, de formas de fazer a par do desenvolvimento
de habilidades psicofisicas (KUENZER, 2002, p.27).

Durante a década de 1940 as diferencas na formacdo foram se acentuando
por conta do crescente desenvolvimento dos setores secundario e terciario,
exigindo, assim, escolas e cursos para atender aos ramos profissionais emergentes.
Em 1942, com a Reforma Gustavo Capanema, foram elaboradas novas propostas
para a formacdo diferenciada de intelectuais e trabalhadores. Para os primeiros,
estudantes oriundos das elites, foram criados os cursos médios de 2° ciclo, cientifico
e classico, objetivando o ensino superior. Para os trabalhadores também sé&o
apresentadas alternativas de nivel médio de 2° ciclo, como 0 agrotécnico, 0
comercial técnico, o industrial técnico e o normal, mas que ndo davam acesso ao
ensino superior.

Para complementar essa separacdo dual no sistema de ensino, é criado o
sistema privado de formacédo profissional (Servico Nacional de Aprendizagem
Industrial - SENAI em 1942, e Servico Nacional de Aprendizagem Comercial -
SENAC em 1946). Com isso, as iniciativas publica e privada atendem as demandas
da divisdo social e técnica do trabalho, geradas pelo modelo taylorista-fordista de
producéo.

Em 1961, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n° 4.024
promove uma significativa alteracdo na realidade educacional, atendendo a
mudancas ocorridas no mundo do trabalho. A legislacdo educacional integrou
completamente o ensino profissional ao sistema regular, equivalendo 0s cursos
profissionais aos propedéuticos, com a finalidade de permitir a continuidade dos
estudos.

Entretanto, com a lei 5.692 de 1971, a pretensdo era substituir a dualidade
pelo estabelecimento da profissionalizacdo compulséria no Ensino Médio. Sendo
assim, todos teriam a mesma trajetoria. A reforma do governo militar pretendia a
adequacédo a nova etapa do desenvolvimento econdmico, considerando necessaria
a qualificagdo técnica do trabalho por conta da expectativa de desenvolvimento

industrial, que diminuiu ao passo que foram se acentuando as dificuldades de
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implantagéo do novo modelo econdémico. Sendo assim, em 1975 foi restabelecida a
modalidade de educacao geral pelo Parecer n® 76, posteriormente consagrada pela
Lei n°®7.044 em 1982 (KUENZER, 2002, p.30).

Com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional n°® 9.394, de 1996, a
educacao nacional foi divida em niveis de ensino e modalidades de educacéo. Os
niveis prevéem a necessidade de cumprimento de etapas sequenciais. JA as
modalidades de educacdo podem perpassar alguns niveis de ensino. A Educacao
Profissional, sendo uma modalidade, de acordo com a LDBEN de 1996 tem a
possibilidade de articular-se a Educacao Béasica (Ensino Fundamental e Ensino
Médio) e a Educacao Superior (Graduacao e Pés-Graduacao).

A LDBEN afirma, em seu Artigo 39, que “A educacgao profissional, integrada
as diferentes formas de educacao, ao trabalho, a ciéncia e a tecnologia, conduz ao
permanente desenvolvimento de aptiddes para a vida produtiva”. A lei versa,
também, sobre a possibilidade de avaliacdo, reconhecimento e certificacdo dos
cursos de educacao profissional para prosseguimento e conclusdo dos estudos
(Artigo 41).

Entretanto, segundo Saviani (2004, p. 216), o capitulo referente a educacéo
profissional (Capitulo Ill, do Titulo V) “[...] parece mais uma carta de intengbes do
gque um documento legal, j@ que nao define instancias, competéncias e
responsabilidades”. Marcos Francisco Martins (2000) defende a tese de que a
indefinicdo dos rumos para a educacéao profissional na LDBEN foi intencional, a fim
de que a regulamentacdo da mesma se constituisse posteriormente, de acordo com

0s propoésitos do MEC naquele periodo.

[...] uma LDB que atende aos interesses do capital internacional
expressos pela ideologia neoliberal. A Lei 9.394/96, entdo, criou a
possibilidade legal de regulamentar o ensino profissional por decreto
e ndo por um projeto de lei, 0 que propiciaria certa intervengéo dos
setores educacionais organizados através de seus representantes no
Congresso Nacional (MARTINS, 2000, p. 79).

Sendo assim, em 1997, o Decreto 2.208 regulamentou a Educacao
Profissional e intensificou a histdrica separacdo entre formacao geral e formacao
técnica, garantindo & Educacgdo Profissional de nivel técnico a possibilidade de

organizacdo de um curriculo proprio, sendo concomitante ou sequencial, mas nao
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integrado ao Ensino Médio. De acordo com Kuenzer (1999), esse decreto nega a
intencao de integracao feita pela LDBEN de 1996 e, portanto, corrobora a separacéo
de ambos.

A exclusdo da possibilidade de integracdo expressa no Decreto 2.208/97
indicou mais que uma alteracdo no formato curricular dos cursos de educacéo
profissional. Além disso, esse Decreto representou a reiteracdo da dicotomia
presente na instituicdo de curriculos diferenciados, afirmando os cursos técnicos
como formacgdo profissional diretamente associada ao processo produtivo,
desvinculando, assim, a educacdo profissional da possibilidade de acesso a
conhecimentos cientificos.

De acordo com Kuenzer (1999), o avanco das forgcas produtivas, que
culminou na reestruturacdo das formas de produzir, principalmente a partir das
décadas de 1980 e 1990, levou a reorientacdo da formacéo dos trabalhadores, que
até entdo estava voltada, predominantemente, ao modelo taylorista-fordista de
producdo. Com a flexibilizacdo da producédo, era necessario que a formacgao
possibilitasse ao trabalhador a aquisicado dos chamados “cddigos da modernidade”,
tomando como palavras de ordem qualidade e competitividade.

Diante, inclusive, de orientacdes internacionais para as politicas educacionais,
o Brasil, a partir da década de 1990, passou a incorporar o discurso de formacéo
para as competéncias. Entretanto, dadas as condi¢cdes impostas pela prépria
reestruturacdo do sistema produtivo, essa formacdo ndo deveria ser para todos,
mesmo porque o mercado de trabalho ndo absorveria todos os trabalhadores. Nesse
sentido, podemos constatar que esses ideais permitiram também a selecdo de um
pequeno grupo de trabalhadores para serem formados de acordo com a nova légica,
em detrimento de muitos outros precariamente escolarizados.

A competitividade e a qualidade na educacdo foram consideradas pelos
organismos internacionais como elementos definidores do desenvolvimento
econdmico dos paises. Conseqientemente, os paises em desenvolvimento, em
troca de investimento financeiro, deveriam “democratizar” a educagao basica,
erradicando o analfabetismo e a evasdo escolar. Nesse sentido, outros niveis e
modalidades de ensino deveriam, progressivamente, ser transferidos para a

iniciativa privada ou para instituicdes de direito privado, sem fins lucrativos. No caso
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especifico da educagdo profissional, podemos argumentar que estamos num

processo de disputa politica,

[...] em que, por um lado, a hegemonia prevalecente esta sob o jugo
do mercado, buscando elaborar e implementar agbes com o objetivo
de atender, agilmente, aos anseios imediatos dos alunos
trabalhadores e dos empresarios e, por outro, a hegemonia tende ao
dominio dos que defendem um modelo de organizacdo e de gestao
publica e estatal, direcionada para a politecnia, fruto daqueles que
resistem as politicas mercadoldgicas e lutam pela escola publica,
gratuita e para todos (VIRIATO, 2007, p. 8).

Entendendo, entretanto, que o acesso a formacdo profissional nao
corresponde a garantia de uma educacao de qualidade, ndo buscamos afirmar que
se viabilizadas as condic¢des legais para a educacao profissional de acordo com 0s
interesses dos trabalhadores a mesma se efetivara segundo esses interesses. No
entanto, as politicas tracadas pelo governo FHC, em consonancia com a tendéncia
internacional de consolidacdo do neoliberalismo, negaram um direito a formacao,
garantido pela propria legislacéo nacional.

Em 2004, o Decreto 5.154 revogou o 2.208/97, restabelecendo as
possibilidades de integracdo entre Educacdo Basica e Educacdo Profissional e
apontando, inclusive, a possibilidade de articulacdo entre Educacao Profissional e
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). Esse Decreto é organizado em 9 artigos,

sendo que no Artigo 1° dispde que

A educacdo profissional, prevista no art. 39 da Lei n® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional), observadas as diretrizes curriculares nacionais definidas
pelo Conselho Nacional de Educacéo, sera desenvolvida por meio de
cursos e programas de:

| — formacéo inicial e continuada de trabalhadores;

Il — educacéo profissional técnica de nivel médio; e

Il — educacgéo profissional tecnologica de graduagdo e de pos-
graduacgédo. (BRASIL, Decreto 5.154 de 2004)

O paragrafo 2° do Artigo 3° destaca que 0s cursos devem se articular “[...]
preferencialmente, com os cursos de educacdo de jovens e adultos, objetivando a
qualificacdo para o trabalho e a elevagédo do nivel de escolaridade do trabalhador

[...]" (BRASIL, Decreto 5.154 de 2004). E, com relagéo a articulagdo entre educacao
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profissional técnica de nivel médio e o ensino médio, o paragrafo 1° do Artigo 4°
indica que essa pode acontecer de forma integrada, concomitante ou subsequente.
De acordo com Céa (2007), apesar de alavancar a possibilidade de
integracdo, o Decreto 5.154 de 2004 manteve a estrutura basica da educacgéo
profissional do decreto anterior, mudando somente a nomenclatura dos programas e
cursos a serem ofertados. Além disso, a integracdo é retomada como alternativa, ou
seja, carregando o mesmo nivel de importancia que a formacdo profissional
concomitante e subseqliente. Sobre as politicas do Governo Lula para a Educacéo

Profissional, Frigotto, Ciavatta e Ramos afirmam:

A manutencao da validade das Diretrizes Curriculares Nacionais para
o Ensino Médio e para a Educacado Profissional, ap6s a edicdo do
novo decreto, da continuidade a politica curricular do governo
anterior, marcada pela énfase no individualismo e na formacéo por
competéncias voltadas para a empregabilidade. Reforca-se, ainda, o
viés adequacionista da educacdo aos principios neoliberais. Neste
particular, reafirma-se um dos fetiches ou uma das vulgatas,
insistentemente afirmada nos oito anos de Governo Fernando
Henrique Cardoso, de que no Brasil ndo havia falta de empregos,
mas de “empregaveis”. O relator, de forma inteligente e competente,
por conhecer bem o pensamento do governo passado e dos
empresarios, acomodou o Decreto n. 5.154/2004 aos interesses
conservadores, anulando o potencial que estd em sua origem.
(FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005, p.1095)

Por outro lado, o Decreto 5.154/04 permitiu a ampliacdo do Ensino Médio
Integrado em alguns estados brasileiros, como € o caso do Parana, e a criacdo do
PROEJA, que se apresenta, em seu aspecto formal, como uma alternativa a
formacdo de trabalhadores defendendo a integracdo de conhecimentos e a
integracdo curricular. Sendo assim, o programa compreende que por meio da
integracao dos curriculos da Educacéo Basica com a Educacao Profissional se torna
possivel a integracdo dos conhecimentos cientificos aos conhecimentos técnicos, ja
gue a formacao nao se restringira ao aspecto profissional ou ao aspecto geral, mas

articulara ambos.

Assim, uma das finalidades mais significativas dos cursos técnicos
integrados no ambito de uma politica educacional publica deve ser a
capacidade de proporcionar educagdo bésica solida, em vinculo
estreito com a formacéo profissional, ou seja, a formacgéo integral do
educando. A formacgdo assim pensada contribui para a integracéo
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social do educando, o que compreende o mundo do trabalho sem
resumir-se a ele, assim como compreende a continuidade dos
estudos. Em sintese, a oferta organizada se faz orientada a
proporcionar a formagcdo de cidadaos-profissionais capazes de
compreender a realidade social, econémica, politica, cultural e do
mundo do trabalho, para nela inserir-se e atuar de forma ética e
competente, técnica e politicamente, visando a transformacdo da
sociedade em funcdo dos interesses sociais e coletivos
especialmente os da classe trabalhadora (BRASIL, Documento Base
do PROEJA, 2006, p. 25).

Além da atencao dada a integracdo da Educacdo Profissional a Educacéo
Bésica, o programa estabelece um debate em torno da Educacdo de Jovens e
Adultos. Entendendo que a EJA foram destinadas acdes paliativas e insuficientes,
Rummert (2007) afirma ser essa modalidade uma educacéo destinada a uma classe
social especifica: trabalhadores que, em segmentos fragilizados e vulneraveis,
recebem politicas pontuais e de aligeirada descontinuidade. O PROEJA indica uma
contraproposta a referéncia historica que restringe a EJA aos aligeirados programas
de alfabetizacdo lancados pelo Estado, mas assumidos pela sociedade. Com o
PROEJA, a educacado para jovens e adultos também se volta a continuidade dos

estudos e a concluséo da educacao basica.

E, portanto, fundamental que uma politica publica estavel voltada
para a EJA contemple a elevacdo da escolaridade com
profissionalizacdo no sentido de contribuir para a integracéo
sociolaboral desse grande contingente de cidaddos cerceados do
direito de concluir a educacdo basica e de ter acesso a uma
formacdo profissional de qualidade (BRASIL, Documento Base do
PROEJA, 2006, p. 6).

Entretanto, outra discussdo se faz necessaria: afirmar uma politica publica
para a EJA pode significar a manutencdo de uma educacdo basica que continue
gerando publico para essa modalidade educacional. Ou seja, a educacao nacional,
pensada em sua totalidade, deve produzir as condicbes necessarias para que a
classe trabalhadora ndo precise abandonar a escola e, posteriormente retornar a ela
por meio da EJA. Sendo assim, esse aspecto de consolidacdo do PROEJA como
politica publica para a educacédo deve ser problematizado, compreendido a partir da
totalidade do sistema educacional.

Considerando os aspectos apresentados nos documentos orientadores

(Documento Base do PROEJA, Educagdo Profissional Integrada a Educacdo de
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Jovens e Adultos, Diretrizes Curriculares Estaduais para a Educacao de Jovens e
Adultos), é possivel afirmar que a proposta de integracdo inscrita no PROEJA se
apresenta como possibilidade no sentido de contribuir com a superacdo da
dicotomia formacdo geral x formagdo técnica. Entretanto, é fundamental a
compreensao das multiplas determinacdes que levaram a proposicao e efetivacédo
desse programa, bem como a concepcdo de trabalho como principio educativo
defendida em suas orientagdes oficiais.

1.3 A implantagédo do PROEJA

Além de ser apresentada pelo Decreto 5.154/2004, a articulagédo da Educacéo
Profissional com EJA também aparece na Portaria 2.080/2005, que obrigava a
implantacéo de cursos profissionais na modalidade de EJA nos Centros Federais de
Educacao Tecnoldgica (CEFETS). Ainda em 2005, a Portaria 2.080 foi ratificada pelo
Decreto 5.478, que instituiu o0 PROEJA — Programa de Integracdo da Educacéo
Profissional ao Ensino Médio na Modalidade de Educacé&o de Jovens e Adultos

O PROEJA, nesse Decreto, abrangeria a formacao inicial e continuada de
trabalhadores e a educacéo profissional técnica de nivel médio (Paragrafo unico do
Art.1) na Rede Federal de Ensino. O Decreto também dispunha sobre a carga
hordria e a reserva de uma porcentagem de vagas no sistema federal,
estabelecendo a preferéncia por areas profissionais que atendessem as demandas
locais e regionais. O Decreto 5.478/2005 também previa a certificacdo com validade
nacional e determinava que as instituicbes ofertantes poderiam reconhecer
“‘mediante avaliagao individual, conhecimentos e habilidades obtidos em processos
formativos extra-escolares” (Art.7).

Em 2006, o Decreto 5.840 revogou o 5.478, alterando o nome para Programa
Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional com a Educacdo Basica na
Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos e abrangendo todos os sistemas
publicos de ensino e as instituicdes do Sistema Nacional de Aprendizagem (Sistema

S), mantendo a obrigatoriedade para a Rede Federal.
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De acordo com esse Decreto as instituicdes ofertantes sao responsaveis pela
estruturacdo dos cursos e expedicdo de certificados e diplomas (Art.5), sendo que
as areas profissionais escolhidas, como ja previa o Decreto 5.478/2005, deverao,
preferencialmente, adequar-se as demandas locais e regionais “de forma a contribuir
com o fortalecimento das estratégias de desenvolvimento socioeconémico e cultural”
(Paragrafo unico do Art.5).

Uma questdo a ser destacada diz respeito a certificacdo esvaziada sem
preocupacdo com a qualidade da formacdo. Esse aspecto pode ser identificado
quando o Decreto 5.840/2006 trata da carga horaria destinada a formacgédo geral e a
formacao profissional. Sobre o assunto, Viriato e Gotardo teceram as seguintes

consideracoes:

A possibilidade de construir itinerarios formativos destinados a
formacdo profissional inicial e continuada de trabalhadores,
articulada ao ensino fundamental ou ao ensino médio, na modalidade
da EJA, poderia representar um avanco legal que repercutiria em
acdes de intervencdo nesse tipo de formacdo que é ofertada, [...]
com uma qualidade duvidosa e de cunho mercadolégico. Entretanto,
0 Artigo 39, Inciso |, do Decreto 5.840/06, ao prever cursos para a
formacdo inicial e continuada de trabalhadores com uma carga
horaria minima de 1400 horas, sendo 1200 horas para a formacéao
geral e 200 horas para a formacdo profissional, parece néo
possibilitar a ruptura com o até agora vigente; pelo contrario, pode
continuar reforcando a oferta de cursos que se adaptem as
demandas do mercado, atendendo a interesses imediatos dos
trabalhadores e seus provaveis empregadores. (VIRIATO e
GOTARDO, 2008, p.144)

As autoras destacam a necessidade de regulamentacdo, especialmente ao
gue concerne a formacéao profissional, para que os cursos ndo acabem privilegiando
0s interesses do mercado capitalista em detrimento da apropriagdo dos
conhecimentos. Nesse sentido, cabe destacar que a prioridade por uma formacéao

integrada fica prejudicada. Sobre essa questéao, Frigotto, Ciavatta e Ramos afirmam

N&o obstante, reaparece a dicotomia entre formacgdo geral e
especifica, uma vez que se exige a conclusdo da parte relativa a
formacdo geral para que se torne possivel a certificacdo da
gualificacéo para o trabalho, referentes aos modulos cursados. Para
isso, 0 curso teria de ser organizado em etapas e cargas horérias
distintas de formacao geral e de formacéo especifica, inviabilizando a
forma integrada. (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005, p.1099)
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O Decreto 5.840/2006 afirma que o PROEJA obijetiva a elevagédo do nivel de
escolaridade dos trabalhadores e determina que “Os cursos e programas do
PROEJA deveréo ser oferecidos, em qualquer caso, a partir da construcao prévia de
projeto pedagogico integrado Unico, inclusive quando envolver articulacdes
interinstitucionais ou intergovernamentais”. (Paragrafo 4°, do Art. 1).

De acordo com Viriato e Gotardo

Sem duvidas, o PROEJA pode significar efetivamente o acesso dos
trabalhadores que apresentam distor¢cdo idade/escolaridade.
Entretanto, as condi¢cdes concretas para que essa concepcdo de
educacdo supere a anterior, caracterizada historicamente por um
ensino dual, exige, como ja afirmamos, ndo somente o respaldo
legal, mas principalmente o comprometimento politico com as
camadas populares do nosso pais, por parte do poder publico,
expresso em politicas de financiamento publico, de formacéo inicial e
continuada de professores, de valorizagdo do magistério publico
oficial. (VIRIATO e GOTARDO, 2008, p.141)

Partindo ainda do Decreto 5.478 de 2005, foi publicado em 2006 o
Documento Base do PROEJA, que indicava a intencdo governamental de firmar o
PROEJA como politica publica para a Educacédo Profissional e EJA, versando sobre
a elevacdo da escolaridade dos trabalhadores e a integracdo dos conhecimentos
cientificos aos conhecimentos técnicos. A prOxima sessao se ocupara da
apresentacdo desse documento e de algumas consideracbes sobre a sua

concepcao de formacdo humana para o trabalho.

1.3.1 Documento Base do PROEJA°

O Documento Base do PROEJA foi apresentado em fevereiro de 2006, pelo

Departamento de Politicas e Articulacdo Institucional e Coordenacdo-Geral de

2 0 documento é organizado em 7 partes: 1. A Educacdo de Jovens e Adultos no Brasil; 2.
Percursos descontinuos e em descompasso em relagdo & Educagdo Béasica no Estado
Brasileiro; 3. Concepg¢des e Principios de uma politica publica de integracdo entre a
Educacéo Profissional Técnica de Nivel Médio e o Ensino Médio na Modalidade de EJA; 4.
Projeto Politico-Pedagdgico integrado; 5. O Programa de Integracdo da Educacgdo
Profissional ao Ensino Médio na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos (PROEJA):
estrutura operacional; 6. O Decreto que implanta o PROEJA; e 7. Referéncias Bibliogréficas.
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Politicas de Educacdo Profissional e Tecnoldgica, da Secretaria de Educacao
Profissional e Tecnolégica, do Ministério da Educacdo. Na introducdo, apresenta-se
0 processo de producdo do Documento-Base que contou com a participagdo de
representantes de Escolas e Centros Federais de Educagao Profissional e
Tecnolégica, do Foérum Nacional de EJA e da universidade brasileira. A
apresentacdo do documento se intitula “PROEJA: desafio pedagdgico e politico” e

anuncia

A implementacdo deste Programa compreende a construcdo de um
projeto possivel de sociedade mais igualitaria e fundamenta-se nos
eixos norteadores das politicas de educacao profissional do atual
governo: a expansao da oferta publica de educacéao profissional;
o desenvolvimento de estratégias de financiamento publico que
permitam a obtencgéo de recursos para um atendimento de qualidade;
a oferta de educacao profissional dentro da concepc¢ao de formacao
integral do cidadédo — formacéo esta que combine, na sua pratica e
nos seus fundamentos cientifico-tecnolégicos e histdrico sociais —
trabalho, ciéncia e cultura — e o papel estratégico da educacéo
profissional nas politicas de inclusdo social. (Documento Base do
PROEJA, 2006, p. 2)

Os termos grifados no préprio documento destacam que o norte tomado pelo
programa € o de ampliacdo do acesso a oferta publica de educacéo profissional,
financiada pelo Estado como estratégia de inclusdo social. Tal oferta, ao ser pautada
na concepcao de formacéo integral do cidadao, deve combinar trabalho, ciéncia e
cultura. E vélido destacar, a partir desse excerto, que para o Estado ha uma relacéo
entre inclusdo social e formacéo integral do cidadao, visto que a estratégia politica €
ampliar a oferta de educacao profissional a fim de que essa permita a inclusdo de
sujeitos socialmente excluidos.

Entretanto, cabe destacarmos algumas consideracdes acerca da inclusdo
mencionada. Segundo Kuenzer (2005, p.78) é valido se atentar ao fato de que “[...] a
pedagogia toyotista se apropria, sempre do ponto de vista do capital, de concepcdes
elaboradas pela pedagogia socialista e, com isso, estabelece uma ambigiidade nos
discursos e nas praticas pedagodgicas”. Nesse sentido, de acordo com a autora,
constroi-se a idéia de que determinadas propostas pedagdgicas estejam em favor
dos trabalhadores. E o que a teoria do capital humano, transposta para a educacéo

por meio da pedagogia das competéncias, insiste em proclamar, tornando em seu
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discurso a aquisicdo de capital cultural o elemento definidor da ascensao social.
Sobre isso Frigotto diz que

O processo educativo, escolar ou ndo, é reduzido a funcdo de
produzir um conjunto de habilidades intelectuais, desenvolvimento de
determinadas atitudes, transmissdo de um determinado volume de
conhecimentos que funcionam como geradores de capacidade de
trabalho e, consequentemente, de producdo. De acordo com a
especificidade e complexidade da ocupacéo, a natureza e o volume
dessas habilidades deverdo variar. A educagdo passa, entdo, a
constituir-se  num dos fatores fundamentais para explicar
economicamente as diferencas de capacidade de trabalho e,
consequentemente, as diferencas de produtividade e renda.
(FRIGOTTO, 2006, p. 40 e 41)

Sendo assim, a questdo da inclusdo apresentada como uma das razdes de
ser do PROEJA pode ser considerada tanto do ponto de vista do capital quanto do
ponto de vista do trabalhador. Kuenzer (2005), ao discutir o modo de acumulagao
flexivel e suas implicacbes na formacdo dos trabalhadores, sublinha o que ela

denomina de “inclusido excludente” que séo

[...] as estratégias de inclusdo nos diversos niveis e modalidades da
educacdo escolar aos quais nao correspondam 0S necessarios
padrées de qualidade que permitam a formacdo de identidades
autbnomas intelectual e eticamente, capazes de responder e superar
as demandas do capitalismo; ou, na linguagem toyotista, homens e
mulheres flexiveis, capazes de resolver problemas novos com
rapidez e eficiéncia, acompanhando as mudancas e educando-se
permanentemente. (KUENZER, 2005, p. 92 e 93)

A autora ressalta que a “inclusao excludente” esta diretamente relacionada a
outra légica que ela chama de “exclusdo includente”, que diz respeito as estratégias
do capital de excluir o trabalhador do mercado formal, precarizando ainda mais as
condicBes de trabalho, realcando, assim, a sua exploracdo por meio de sua incluséo
no trabalho informal. Nesse sentido, a formacdo esvaziada do trabalhador coincide
com a falacia do discurso de autonomia intelectual.

Para Kuenzer, a “inclusdo excludente” pode responder a “exclusao includente”
por meio da substituicdo da escolarizacdo basica por formacdo profissional
aligeirada; progressao automatica de uma série para outra; ou, também, pela
certificacdo formal adquirida sem uma formacédo sdlida. A autora afirma que esse

tipo de formacao fornece “[...] a justificativa, pela incompeténcia, para a exclusdo do
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mundo do trabalho, dos direitos e das formas dignas de existéncia” (2005, p.93),
reiterando, assim, a responsabilizacdo do individuo por seu sucesso ou fracasso.

O Documento Base, entretanto, afirma que o PROEJA caminha em outra
direcdo. O texto afirma que, apesar do publico jovem e adulto retornar a escola por
acreditar que é a falta de escolaridade que o mantém excluido do mercado de
trabalho, é do sistema capitalista a responsabilidade pelo desemprego estrutural
(BRASIL, 2006, p.6). Cita-se que a formagado n&o pode atrelar “mecanicamente
educacgao-economia”, mas sim a formacdo de cidaddos. Nesse sentido, o

documento defende que

[...] ndo se pode subsumir a cidadania a inclusdo no “mercado de
trabalho”, mas assumir a formacido do cidadao que produz, pelo
trabalho, a si e o mundo. Esse largo mundo do trabalho — néo
apenas das modernas tecnologias, mas de toda a construcéo
historica que homens e mulheres realizaram, das mais simples,
cotidianas, inseridas e oriundas no/do espaco local até as mais
complexas, expressas pela revolugdo da ciéncia e da tecnologia —
forca o mundo contemporaneo a rever a propria nocao de trabalho (e
de desenvolvimento) como inexoravelmente ligada a revolucdo
industrial. (BRASIL, 2006, p.8)

Reconhecendo que a politica do PROEJA considera, em seu aspecto formal,
o trabalho em uma dimensdo mais ampla que a estritamente relacionada ao mundo
econdmico, buscaremos identificar qual é a concepcdo de trabalho e de formacéo
para o trabalho que esse documento traz. Centraremos nossas consideracfes nas
partes 1, 2, 3 e 4 do documento, as quais tratam mais especificamente sobre a
concepgao de formacao de trabalhadores do PROEJA. A parte 1, intitulada “A
Educacao de Jovens e Adultos no Brasil”, se dedica a uma analise da EJA no Brasil
e apresenta uma retomada dos aspectos historicos dessa modalidade no pais. J4 no

inicio o documento afirma que essa modalidade

“[...] € marcada pela descontinuidade e por ténues politicas publicas,
insuficientes para dar conta da demanda potencial e do cumprimento
do direito, nos termos estabelecidos pela Constituicdo Federal de
1988. Essas politicas sdo, muitas vezes, resultantes de iniciativas
individuais ou de grupos isolados, especialmente no ambito da
alfabetizagdo, que se somam as iniciativas do Estado.” (BRASIL,
2006, p.5).
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O documento, nesse sentido, tenta amenizar a insuficiéncia de politicas para
a EJA afirmando que essas séo realizadas por iniciativas individuais ou de grupos
isolados, se restringindo a alfabetizacdo. Entretanto, as politicas publicas devem ser
responsabilidade do Estado. Iniciativas individuais ou de grupos isolados ndo podem
ser considerados politicas. A afirmacéo de que € necessario que o Estado supere o
carater efémero de programas e projetos e constitua politicas perenes, releva que é
indispensavel um financiamento previsto que apresente continuidades apesar das
alternancias de governo.

Apesar de entender que a questdo da EJA perpassa por indmeros
determinantes que produzem um contingente de sujeitos que nado freqientaram a
escola em idade regular, inameros trechos do documento conferem a necessidade
de um carater de perenidade de politicas para a EJA. O avanco, contudo, esta no
reconhecimento da necessidade da elevacdo de escolaridade e profissionalizacéo,
além da alfabetizagéo — a qual a EJA sempre se restringiu.

A discusséo apresentada na primeira parte do documento continua com um
tépico denominado “Por uma politica de integracdo da Educagado Profissional ao
Ensino Médio na Modalidade EJA” afirma que o PROEJA “[...] revela a decisao
governamental de atender a demanda de jovens e adultos pela oferta de educacédo
profissional técnica de nivel médio, da qual, em geral, sdo excluidos, bem como, em
muitas situagdes, do proprio ensino médio”. Com essa assertiva, o documento
expressa-se como uma atitude governamental e, portanto, desconsidera a
reivindicacdo dos setores e profissionais da educacao.

O documento declara que

0 que realmente se pretende € a formagdo humana, no seu sentido
lato, com acesso ao universo de saberes e conhecimentos cientificos
e tecnolégicos produzidos historicamente pela humanidade,
integrada a uma formacao profissional que permita compreender o
mundo, compreender-se no mundo e nele atuar na busca de
melhoria das proprias condicdes de vida e da construcdo de uma
sociedade socialmente justa. A perspectiva precisa ser, portanto, de
formacdo na vida e para a vida e ndo apenas qualificacdo do
mercado ou para ele (BRASIL, 2006, p. 7)

Partindo dessa perspectiva, o documento assume o trabalho como uma

questdao central, em sentido amplo, por meio da qual o ser humano produz e



38

reproduz a vida. Na sequéncia sdo apresentados os dados referentes a EJA no
Brasil.

A parte 2 do Documento Base, “Percursos descontinuos e em descompasso
em relacdio a Educacdo Basica no Estado Brasileiro”, apresenta uma
contextualizacdo sobre a sociedade brasileira, sua organizagdo econdmica e a
interferéncia dessa nas politicas de Estado. Nesse sentido, o documento localiza a
guestdo do mercado global e a l6gica de producdo de um exército de reserva de
trabalhadores, que funciona como mecanismo de regulagédo do capital. Entretanto, o
Documento Base aponta as possibilidades de constru¢ao de outro tipo de sociedade

e afirma que

Nesta sociedade, o homem deve ser concebido como um ser
integral, “o qual, no confronto com outros sujeitos, afirma a sua
identidade social e politica e reconhece a identidade de seus
semelhantes, ambas construidas nos processos de desenvolvimento
da individualizacdo e da subjetividade” (CEFET-RN, 1999, p.47).
Essa concepcao de homem resulta em pensar um “eu” socialmente
competente, um sujeito politico, um cidaddo capaz de atuar sobre a
realidade e, dessa forma, ter participacdo ativa na histéria da
sociedade da qual faz parte e na construcdo de sua prépria histéria
(BRASIL, 2006, p. 17).

O documento continua sua exposicao identificando a diferenca entre a
concepcao de homem mencionada e a requerida pelo modelo neoliberal. Destaca,
ainda, a diferenciacéo no processo formativo dos filhos da classe trabalhadora e dos
filhos da elite nacional, apresentando a distincdo entre escolas publicas e privadas e
afirmando que essas sao consideradas “melhores”, mas ndo se preocupam com a
formacédo do sujeito integral e sim com aprovacédo em vestibulares (Documento Base
do PROEJA, 2006, p. 18).

A formacdo, que deveria ser integral e igualitéria, norteada pela
pratica social que o estudante vivencia enquanto se forma, e pela
preparacdo para a vida, supde uma solida formacdo cientifica,
humanistica e tecnolégica (MOURA, 2003), possibilitando-lhe o
desenvolvimento efetivo dos fundamentos para a participagdo
politica, social, cultural e econdmica e no mundo do trabalho, o que
também supfe el a continuidade de estudos, mas ndo a tem
como um fim em si mesmo. (BRASIL, 2006, p. 19)
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Ao lembrar que também existe dificuldade/impossibilidade que/de os
estudantes da escola publica tém de alcangar uma formagéo integral ou continuarem

seus estudos na educacao superior, 0 documento justifica que

Os motivos desse [publico egresso da educagdo publica] “ndo
alcangar” muitas vezes nao sao inerentes ao sistema de ensino, mas
a uma série de determinantes sociais e econdmicos que reforcam as
condicbes de desfavorecidos com que 0s jovens se confrontam
cotidianamente. Dessa forma, Ihes resta, quando muito, a formacéo
profissional de carater meramente instrumental em uma escola
patronal ou privada, para um posto de trabalho. (BRASIL, 2006, p.
19)

Esses elementos apontados pelo documento do PROEJA permitem
refletirmos sobre as contradicdes inerentes a realidade, que ao mesmo tempo nos
levam a considerar a necessidade e possibilidade de uma formacdo humana que
vise a apropriagdo dos conhecimentos cientificos e seja “desinteressada’
imediatamente, também revelam que no limite dessa sociedade o trabalhador
precisa de certificacdo para ocupar um espaco no mercado capitalista. O aluno em
guestdo ndo tem na escola a sua ocupacao exclusiva, ao contrario, a escola se faz
necessaria para a manutencao ou obtencdo do emprego, que é o que garante a sua
subsisténcia.

Sendo assim, ao debatermos o PROEJA ndo podemos perder de vista o
carater politico, jA que se trata da formacdo de trabalhadores. Nesse sentido, o
posicionamento politico do documento orientador, claramente apresentado, € em
favor da classe trabalhadora. E valido destacar, entretanto, que esse
posicionamento ndo € garantia de que a formacao atendera ao proposto, ja que as
praticas educativas néo se realizam tal e qual os documentos orientam. Isso porque
a orientacdo oficial trata do ideal, ao passo que o real esbarra nas multiplas
determinacdes. O que se obtém desse processo é uma sintese que nao se
identifica, necessariamente, com o que € idealizado na legislacéo.

Apés essas consideracfes, a parte 2 do documento orientador do PROEJA
aponta alguns dados sobre a matricula na educacédo profissional técnica de nivel
médio, no Brasil, a partir do Censo Escolar de 2004. Esses dados, organizados por
dependéncia administrativa, levam o documento a afirmar que é “[...] imperiosa a

implantacdo de uma politica publica de Estado para potencializar a oferta integrada
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entre educacéo profissional técnica de nivel médio e o ensino médio na modalidade
EJA” (Documento Base do PROEJA, 2006, p. 21), com o intuito de amenizar a
exclusao refor¢cada pelo alijamento de uma classe de uma educacédo de qualidade.

A terceira parte do documento é denominada “Concepgdes e Principios de
uma politica publica de integracdo entre a Educacdo Profissional Técnica de Nivel
Médio e o Ensino Médio na Modalidade de EJA” e visa demonstrar a orientacao
tedrica que deve tomar a politica inscrita no PROEJA. A discussao dessa parte é
iniciada com a importancia que tem a educacao para o desenvolvimento da nagao e

apresentando sua concepcao de educacgéao.

A experiéncia histérica tem demonstrado que ndo ha
desenvolvimento  econbmico se ndo acompanhado de
desenvolvimento social e cultural. A educacgédo €, nesse sentido, o
processo de criacdo, producdo, socializacdo e reapropriacdo da
cultura e do conhecimento produzidos pela humanidade por meio de
seu trabalho. (BRASIL, 2006, p. 22)

Esse excerto permite alguns questionamentos. Em principio o documento é
enfatico em sua opcao contra as politicas neoliberais que atribuem a educacao a
responsabilidade pelo desenvolvimento da nacédo, sendo essa tese sustentada pela
teoria do capital humano. Entretanto, nesse trecho essa tese é defendida, em uma
redacdo que mescla diferentes perspectivas de formacéo para o trabalho. Cabe nos
perguntarmos se isso se trata somente de uma confusédo tedrica ou se subentende
uma continuidade das politicas tracadas na década de 1990, orientadas pelos
organismos internacionais.

Mas, na seqUéncia, o documento apresenta as concepc¢des que norteiam a

implementacdo do PROEJA em outra direcdo, essas apontam que

Para que um programa possa se desenhar de acordo com marcos
referenciais do que entende como politica educacional de direito, um
aspecto béasico norteador é o rompimento com a dualidade
estrutural cultura geral versus cultura técnica, situacdo que
viabiliza a oferta de uma educacgéo academicista para os filhos das
classes favorecidas socioeconomicamente e uma educacgéo
instrumental voltada para o trabalho para os filhos da classe
trabalhadora, o que se tem chamado de um educacéo pobre para os
pobres.

A concepc¢do de uma politica, cujo objetivo da formacéo esta
fundamentado na integracdo de trabalho, ciéncia, técnica,
tecnologia, humanismo e cultura geral, pode contribuir para o
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enriquecimento cientifico, cultural, politico e profissional das
populagfes, pela indissociabilidade dessas dimensdes no
mundo real. Ademais, essas dimensdes estdo estreitamente
vinculadas as condi¢cfes necessarias ao efetivo exercicio da
cidadania (BRASIL, 2006, p. 25).

Nesse sentido, a defesa inscrita nas orientagdes oficiais para o PROEJA
indica a necessidade de uma formacéo integral, que busque contribuir para a
compreensao do mundo do trabalho e as multiplas relagbes presentes nele. Sendo
assim, a concepc¢ao de formacédo de trabalhadores se apresenta como a que permita
ao sujeito da pratica educativa “[...] inserir-se nela [realidade] e atuar de forma ética
e competente, técnica e politicamente, visando a transformacdo da sociedade em
funcdo dos interesses sociais e coletivos especialmente os da classe trabalhadora”
(p- 25).

Aléem disso, entre as concepc¢des defendidas esta o entendimento de que é
fundamental formular uma proposta politico-pedagogica considerando as
especificidades do publico de EJA, o que implica, também, em uma formacéao de
professores para atuar nessa esfera. Essas questfes sdo fundamentais visto que o
trabalho pedagodgico com estudantes jovens e adultos ndo exige somente uma
metodologia especifica, mas, além disso, deve considerar que o tempo € um desafio
a ser enfrentado.

O tempo, tanto como um eixo integrador dos conhecimentos, também deve
ser considerado em seu sentido cronolégico: o tempo que o estudante esteve fora
da escola, o tempo que ele permaneceu antes de evadir, 0 tempo que ele pode
despender para os estudos, o tempo que ele tem para se profissionalizar e a concluir
a educacdo basica concomitantemente, etc. Todos esses aspectos devem ser
considerados sem se tornarem uma justificativa para o aligeiramento e o
esvaziamento da formacédo. Sendo assim, o desafio esta em adequar a formacao ao
tempo sem que isso prejudique a apropriacdo dos conhecimentos.

Com relacdo aos principios que fundamentam o programa, o Documento
Base do PROEJA defende seis principios. O primeiro corresponde ao compromisso
com a “...] inclusdo da populacdo em suas ofertas educacionais” (p. 27), se
voltando ao entendimento de que a inclusdo ndo se da somente no ambito do
acesso a escola, mas assegurando também a permanéncia nela.

Rummert analisa essa questéo e afirma que
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Ao nos determos na educacao de jovens e adultos trabalhadores tal
como se configura, atualmente, no Brasil, tomando-a em sua
historicidade, podemos desvelar a légica que se oculta nas propostas
de democratizacdo das possibilidades de acesso ao conhecimento.
Na realidade, ndo se verifica nenhuma intencionalidade de atingir
linearmente toda a classe trabalhadora com um padréo igualitario e
elevado de educacdo. Ao contrario, a regulacdo diferenciada da
distribuicdo de condicGes de acesso aos bens materiais e imateriais
— entre os quais, a educacdo — pelas forcas dominantes nao se
ancora em critérios de igualdade, mas na “desigualdade substantiva”
(MESZAROS, 2002) e na difusdo da crenca na possibilidade
individual de supera-la, como elemento essencial do
desenvolvimento, da modernizacdo e da competitividade.
(RUMMERT, 2008, p.186 e 187)

Apesar disso, ndo podemos negar a importancia do acesso e permanéncia na
escola, sendo ela um espaco para o tensionamento dos interesses de classes.
Mesmo nado sendo intencdo das forcas dominantes dar condi¢cdes de igualdade, a
educacdo ndo pode ser dispensada como instrumento de fortalecimento da classe
trabalhadora no sentido de compreender a l6gica de dominacéo e lutar contra ela. A
contradicdo presente na escola, assim como em todos 0S espacos sociais,
movimenta as transformacdes histéricas, ora com avangos, ora com retrocessos.

O segundo principio diz respeito a perspectiva da educacdo como direito e
“[...] consiste na insercdo organica da modalidade EJA integrada a educacgéo
profissional nos sistemas educacionais publicos.” (p. 27). E o terceiro principio,
que visa a “[...] ampliacédo do direito a educacao basica, pela universalizacdo do
ensino médio [...]” (p.27), destaca a importancia do aprofundamento dos estudos,
em detrimento do aligeiramento na formacao.

Relacionados ao primeiro principio, o segundo e o terceiro reiteram a
obrigacdo do Estado na oferta publica de educacdo profissional, bem como os
anseios de universalizacdo do ensino médio. Como jA mencionamos, apesar dos
limites inscritos no discurso de universalizacdo, democratizacdo do ensino,
compreendemos 0 avango no que concerne a oferta publica da educacéo
profissional sendo essa integrada a educacéao basica.

O quarto principio do PROEJA se refere diretamente ao objeto desse estudo

O quarto principio compreende o trabalho como principio
educativo. A vinculacdo da escola média com a perspectiva do
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trabalho ndo se pauta pela relagdo com a ocupacado profissional
diretamente, mas pelo entendimento de que homens e mulheres
produzem sua condigdo humana pelo trabalho — agéo transformadora
no mundo, de si, para si e para outrem.

Nesse excerto, o documento afirma a concepg¢do gramsciana de trabalho
como principio educativo, visto que destaca que a questdo central ndo esta no
trabalho enquanto ocupacdo profissional somente, mas sim em seu sentido
ontologico. Sendo assim, o trabalho constitui-se no eixo integrador do curriculo, 0
gue deve ser refletido na pratica educativa ao possibilitar o acesso aos
conhecimentos que permitam compreender os fundamentos da pratica do trabalho.
Ao discutir a escola do trabalho, Ciavatta e Rummert (2010, p. 469) destacam que

A construcdo dessa proposta, que também é processo formativo para
todos que nela se envolvem, ancora-se no objetivo maior da
formacdo humana plena, o que significa assegurar aos jovens e
adultos trabalhadores “a compreensao das relagdes sociais
subjacentes a todos os fenbmenos” (Ciavatta, 2005, p.85). Dessa
perspectiva deriva um conjunto de questdes inerentes a formulacéo
de uma proposta curricular que se pretenda comprometida com as
transformacgfes estruturais da realidade. (CIAVATTA; RUMMERT,
2010, p. 469)

Identificando a opcado tedrica do documento, buscaremos, posteriormente,
discutir as possibilidades e os limites dessa concepcdo no PROEJA, dadas as
condicbes histéricas. Aprofundaremos essa questdo no proximo capitulo,
apresentando a elaboracdo tedrica de Antonio Gramsci e o debate de seus
estudiosos, a fim de constituir a base para a problematizacdo do conceito de
trabalho como principio educativo no PROEJA.

O quinto principio se refere a “[...] pesquisa como fundamento da formacéao
[..." (p.28) e o sexto remete as “[...] condicdes geracionais, de género, de
relacdes étnico-raciais como fundantes da formacdo humana e dos modos
como se produzem as identidades sociais” (p. 28). Com relacdo a pesquisa,
podemos destacar que o documento nao aprofunda a questdo, nem explicita de que
forma a pesquisa sera tratada. Apesar disso, constar como um principio se constitui
em um avancgo, visto que reconhece a necessidade da pesquisa no processo

formativo.
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J& o sexto principio destoa, em certa medida, da orientacéo tedrica anunciada
no documento, visto que sobrepde condi¢des étnico-raciais e de género a condi¢cado
de classe social. Ao tomar o trabalho como principio educativo se pressupde que
seja ele, o trabalho, fundante da formacdo humana. Ou seja, ndo sdo as
particularidades que constituem as relagbes sociais, mas sim séo constituidas a
partir das relacdes de trabalho. Isso ndo significa ignorar tais elementos, mas
compreendé-los como parte integrante de uma totalidade.

A parte quatro do Documento Base, denominada “Projeto Politico-Pedagdgico
Integrado”, indica a prioridade da oferta de cursos de educacéo profissional de forma
integrada, apesar das possibilidades de subsequéncia e concomitancia encontradas
no Decreto 5.154/04. A defesa de um curriculo integrado assume o termo integracéo

de acordo com Ciavatta

Remetemos o termo [integrar] ao seu sentido de completude, de
compreensdo das partes no seu todo ou da unidade no diverso, de
tratar a educacdo como uma totalidade social, isto é, nas mdltiplas
mediacles historicas que concretizam os processos educativos [...].
Significa que buscamos enfocar o trabalho como principio educativo,
no sentido de superar a dicotomia trabalho manual/trabalho
intelectual, de incorporar a dimensdo intelectual ao trabalho
produtivo, de formar trabalhadores capazes de atuar como dirigentes
e cidadaos. (CIAVATTA, 2005, p. 84 apud BRASIL, 2006, p. 30).

E o Documento prossegue afirmando que

O que se pretende é uma integracdo epistemoldgica, de
conteudos, de metodologias e de praticas educativas. Refere-se
a uma integracdo teoria-pratica, entre o saber e o saber-fazer.
Em relacé@o ao curriculo, pode ser traduzido em termos de integracéo
entre uma formagdo humana mais geral, uma formacdo para o
ensino médio e para a formacao profissional (BRASIL, 2006, p. 30).

E possivel identificar no documento a defesa do trabalho como elemento
imprescindivel para que haja a integracdo curricular e a defesa de que a formacao
ndo deve restringir-se ao mercado de trabalho. E evidenciada, também, a opcéo
pelo trabalho como principio educativo como um dos fundamentos politico-
pedagdgicos para a organizagao do curriculo integrado.

A integragéo expressa no PROEJA, de acordo com o Documento Base, nao

representa somente uma inter-relacdo de curriculos e modalidades, mas afirma ser
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necesséria a indissociabilidade entre formacao técnica e cientifica. Nesse sentido, o
Documento Base do PROEJA toma como norte teérico a proposta gramsciana de
escola unitaria, em que o trabalho € o principio educativo. Sendo assim, o
pressuposto para a formacao integrada constitui-se, de acordo com os documentos,
na categoria trabalho.

A vinculacdo da escola média com a perspectiva do trabalho néo se
pauta pela relagdo com a ocupacdo profissional diretamente, mas
pelo entendimento de que homens e mulheres produzem sua
condi¢gdo humana pelo trabalho — agéo transformadora no mundo, de
si, para si e para outrem. (BRASIL, 2006, p. 28)

Nesse mesmo sentido, o Estado do Parana, ao assumir o PROEJA como
politica publica e oferta-lo na Rede Estadual, defende os fundamentos apontados
pelo MEC e orienta a necessidade de tomar o trabalho como principio educativo
para a efetiva integracdo de conhecimentos intrinseca a essa proposta. A seguir
apresentaremos as orientagdes da Secretaria de Estado da Educacdo — SEED/PR
para a implantacdo e implementacdo do PROEJA no Estado. Cabe ressaltar que
mesmo antes da instituicio do PROEJA o Parana ja ofertava o Ensino Médio
Integrado, em que cursos de formacgdao profissional sdo ofertados de forma integrada

ao ensino médio.

1.3.2 Documento “Educacgdo Profissional Integrada a Educacdo de Jovens e

Adultos” do Estado do Parana

Partindo das politicas propostas pelo governo federal, a Secretaria de Estado
da Educacdo do Parana (SEED/PR), por meio do Departamento de Educacao
Profissional, apresentou, em 2007, a primeira versdo do documento estadual
denominado “Educagao Profissional Integrada a Educagdo de Jovens e Adultos”
apresentando como intencdo firmar o PROEJA como uma politica publica para a

educacéo no Estado™.

' Sublinhamos que o processo de implantacdo dos cursos de PROEJA na Rede Estadual
de Ensino foi iniciado em 2007 com a realizacdo de encontros para a elaboracdo do
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A proposta curricular de integracdo da educacao profissional a educacao
basica na modalidade de educacédo de jovens e adultos foi assumida pela Secretaria
de Estado da Educacdo no Parand como politica para a educacao profissional,
afirmando desvincular-se do carater passageiro de programa de governo. Nesse
sentido, 0 PROEJA comecou a ser implantado na rede estadual de ensino em 2008,
sendo que em 2007 foi iniciado o debate acerca da implantacdo, bem como a
elaboracdo do documento estadual.

As discussdes realizadas evidenciaram a importancia na implantagcéo
da proposta como uma politica publica e ndo como um programa,
com vistas a maior consisténcia e assim nao incorrer em propostas
fragmentadas e aligeiradas com as quais se busca romper.
Considerou-se a elaboracdo de uma proposta Unica, com uma
mesma configuracdo nos aspectos legais e de concepcao tedrica
para cada habilitacdo técnica, contudo, que considerasse as
especificidades de cada regido na elaboracdo do curriculo, bem
como os diferenciais do Parana em relacdo aos outros Estados.
(JORGE e RIBEIRO, 2008, p.155)

O documento estadual estd organizado em 11 sessbes, além da
apresentacao e referéncias. As primeiras sessdes apresentam uma contextualizacao
da Educacao Profissional e da EJA no Parana. A sessao seguinte, intitulada “Politica
Publica de Integracdo da Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio na
Modalidade de Educagao de Jovens e Adultos”, retoma os principios adotados pelo
Documento Base e se propde a consolidacdo do programa como politica publica
para a educacao paranaense.

Os itens 4 e 5 esclarecem as perspectivas de integracdo e 0s principios
norteadores da proposta. Na sequéncia, o documento indica quais sdo 0s
fundamentos politico-pedagdgicos do curriculo integrado e o projeto politico-
pedagodgico desse curriculo. As sessfes seguintes correspondem, respectivamente,
a avaliacdo; oferta de vagas, inscricdo, matriculas e organizacao de turmas; perfil do

professor; e formacéao profissional continuada.

documento. Os cursos comecaram a ser ofertados no inicio de 2008. De acordo com
JORGE e RIBEIRO (2008, p.154) “A implantagao da Educagéo profissional Integrada a EJA
foi autorizada em 72 estabelecimentos de ensino de 47 municipios do Estado com 76 cursos
em 12 habilitacdes diferentes, conforme a estrutura ja apresentada em cada
estabelecimento: Administracdo, Informatica, Secretariado, Logistica, Meio Ambiente,
Quimica, Enfermagem, Agente Comunitério de Saude, Seguranc¢a do Trabalho, Construcéo
Civil, Eletromecanica e Nutricao”.
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O documento do Estado do Parana também se propde a tomar o trabalho
como principio educativo. Essa opcao é claramente identificada quando da
apresentacdo dos fundamentos politico-pedagdgicos do curriculo que integra
Educacdo Profissional, Educacdo Béasica e EJA. No documento, a primeira

dimenséo tedrico-metodoldgica citada é

Tomar o trabalho como principio educativo, articulando ciéncia,
cultura, tecnologia e sociedade requer, uma sélida formacao geral
fundamentada nos conhecimentos acumulados pela humanidade e
uma organizacgao curricular que promova a apropriacdo dos saberes
cientificos e culturais tomando o trabalho como eixo articulador dos
contetdos. (PARANA, 2007, p. 6)

Diante disso, é possivel afirmar que os documentos federal e estadual que
normatizam o PROEJA apontam para uma formagdo humana que integre
conhecimento cientifico e pratica do trabalho. Ambos afirmam que o PROEJA deve
tomar o trabalho como principio educativo e que, portanto, além da integracdo
curricular, € fundamental a integracdo de conhecimentos.

Segundo o documento paranaense

Tomar o trabalho como principio educativo, implica em desenvolver
um percurso educativo em que estejam presentes e articuladas as
duas dimensfes, a tedrica e a pratica, em todos 0s momentos,
contemplando ao mesmo tempo uma soélida formacédo cientifica e
tecnolégica, ambas sustentadas em um consistente dominio das
linguagens e dos conhecimentos socio-histéricos (PARANA, 2007, p.
16).

A integracdo inscrita nos documentos e a implantacdo e implementacdo do
PROEJA na rede estadual de educacdo paranaense implicam em um desafio a ser
enfrentado pelas escolas. O que integrar e como integrar se constituem em uma
problematica, especialmente em uma sociedade “desintegrada”, dividida. Nesse
sentido, a integracdo dos conteudos da formacdo geral com os da formacéo
especifica; a integracdo dos eixos trabalho, ciéncia, cultura, tecnologia e tempo; e a
integracdo das modalidades de EJA e educacao profissional tém no trabalho o
principio unificador, ja que é pelo e no trabalho que o homem produz e reproduz sua

existéncia.
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No caso da formacado integrada ou do ensino médio integrado ao
ensino técnico, queremos que a educagcdo geral se torne parte
indispenséavel da educacao profissional em todos os campos onde se
da a preparagdo para o trabalho: quer nos processos produtivos,
quer nos processos educativos como formacao inicial, como o ensino
técnico, tecnolégico ou superior. (CIAVATTA, 2008, p. 82)

Partindo dessas consideracdes, € possivel evidenciar a tendéncia dos
documentos referentes ao PROEJA em defender a concepgédo de trabalho como
principio educativo. A op¢do por essa concepcdo nos permite refletir suas
possibilidades, apesar dos limites apresentados pelo modo de producao capitalista
gue reitera a divisdo entre conhecimento cientifico e pratica produtiva, de forma a
atribuir a formacéo do trabalhador um carater meramente adaptativo a condicao de
submisséo do trabalho ao capital.

Os documentos, que ora destacam o trabalho em seu sentido ontolégico e ora
reiteram seu carater historico situado na sociedade capitalista, que ora defendem
uma educacdo omnilateral e ora apontam para a formacdo direcionada a pratica
produtiva, demonstram que essas perspectivas contraditorias sdo resultado da
correlacdo de forcas dentro da politica educacional. Nesse sentido, apontamos que
existem avancos e retrocessos no tensionamento representado pelo fazer politica.
Isso revela a disputa que se apresenta na elaboracdo das politicas e que essas se
constituem nas sinteses dessa disputa.

Outra questdo a ser mencionada com relagcdo a disputa no ambito das
politicas educacionais diz respeito a pouca articulacdo entre as concepcodes
presentes nos documentos dos diferentes niveis e modalidades de ensino. Ao passo
gue PROEJA destaca claramente a opcdo pelo principio educativo do trabalho,
documentos orientadores da educacdo basica e ensino superior, por exemplo, ndo
se pautam ou ao menos ndo revelam a mesma perspectiva. Dessa forma, tal
concepcao, como uma utopia a ser perseguida, ndo se firma na totalidade das
politicas, apontando, mais uma vez, para o tensionamento presente na elaboracéo e
implementacédo de politicas educacionais.

Diante da contradicdo que permeou historicamente a formacdo de
trabalhadores, especificamente apresentadas aqui por meio das modalidades de
EJA e Educacao Profissional, compreendemos no PROEJA uma mediac¢ado possivel

e consideramos necessario compreendé-lo na sua pretensdo de tomar o trabalho
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como principio educativo. Nesse sentido, seguiremos com o préximo capitulo em
gue discutiremos a relacdo trabalho e educacgéo na sociedade capitalista, apontando
como se constituiu a formacao para e pelo trabalho historicamente. Discutiremos o
trabalho como principio educativo em Gramsci, a fim de estabelecer rela¢des entre o
aporte tedrico elaborado por esse pensador e 0 PROEJA.

CAPITULO 2

A RELACAO TRABALHO E EDUCACAO NA SOCIEDADE CAPITALISTAE O
TRABALHO COMO PRINCIPIO EDUCATIVO

Esse capitulo tem por objetivo apresentar alguns aspectos referentes a
relacéo trabalho e educacéo, especialmente no que concerne ao modo de producéo
capitalista. Partindo desses aspectos, buscaremos destacar como se da essa
relacdo na educacao profissional, no caso de nosso objeto, integrada a educacao
basica na modalidade de EJA. Discutiremos, também, a concepcdo de trabalho
como principio educativo desenvolvida por Antonio Gramsci com o intuito de
problematizar o trabalho como principio educativo no PROEJA.

Partimos do pressuposto de que trabalho e educagcdo possuem uma relacao
direta no que concerne a seus aspectos ontolégicos. Ou seja, sdo atividades
especificamente humanas que se relacionam, visto que ao produzir a existéncia por
meio do trabalho social os seres humanos educam-se mutuamente, além de serem

educados pelo proprio processo do trabalho. Saviani assevera que

[...] no ponto de partida a relagdo entre trabalho e educagéo é uma
relacdo de identidade. Os homens aprendiam produzir sua existéncia
no préprio ato de produzi-la. Eles aprendiam a trabalhar trabalhando.
Lidando com a natureza, relacionando-se uns com 0S outros, oS
homens educavam-se e educavam as novas geracdes. A producao
da existéncia implica o desenvolvimento de formas e conteldos cuja
validade é estabelecida pela experiéncia, o que configura um
verdadeiro processo de aprendizagem. Assim, enquanto 0s
elementos nao validados pela experiéncia sdo afastados, aqueles
cuja eficacia a experiéncia corrobora necessitam ser preservados e
transmitidos as novas geragfes no interesse da continuidade da
espécie. (SAVIANI, 2007, p.154)
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E nesse sentido que se torna possivel afirmar que a existéncia humana é
produzida pelo trabalho, sendo que os conhecimentos oriundos dessa pratica sdo
transmitidos pela educacao (em sentido amplo). Sendo assim, para ser humano 0s
homens trabalham e é pelo trabalho social que transmitem as formas pelas quais
véem, compreendem, transformam e/ou mantém a realidade. Diante disso,
ontologicamente identifica-se uma relacdo entre trabalho e educacdo. Entretanto,
com o desenvolvimento das for¢cas produtivas a sociedade passou a incorporar
novos sentidos a educacdo, que nao o seu sentido ontolégico. E o que antes era
intrinseco ao processo de produc¢do para todos os individuos, tornou-se separado de
acordo com as classes sociais.

Ao discorrer sobre a dualidade estrutural na educacdo Kuenzer (2002) afirma
que essa “[...] tem suas raizes na forma de organizacdo da sociedade, que expressa
as relacbes entre capital e trabalho”. A autora, ao citar Gramsci, reitera o

pensamento desse teorico afirmando que

[...] € sempre bom ter claro que as escolas sdo antidemocréticas, ndo
pelos conteddos que ensinam — académicos, “desinteressados”, ou
técnico-profissionalizantes, “interessados” —, mas pela sua funcéo, a
de preparar diferentemente os intelectuais segundo o lugar que irdo
ocupar na sociedade, enquanto dirigentes ou enquanto
trabalhadores. (KUENZER, 2002, p.38)

Com o capitalismo a diferenca de formacédo para as diferentes classes se
tornou ainda mais aguda, ja que foi na era moderna que a escola constituiu-se como
instituicdo social necessaria ao modo de producdo. De acordo com Favoreto,

Figueiredo e Viriato

A escola publica passava a ser desejada como instrumento capaz de
apaziguar as contradicfes sociais e de preparar o trabalhador para
as exigéncias do mercado, da vida urbana e do trabalho industrial. A
escola publica surgia, assim, tanto como problema relativo ao
sistema produtivo, quanto como expressao das contradigdes contidas
nas relagbes sociais capitalistas. (FAVORETO, FIGUEIREDO e
VIRIATO, 2011, p.3)

As autoras demonstram como, no modo de producao capitalista, os individuos
passam a ser parte do sistema produtivo, adequando-se a logica de producgéo de

mercadorias, sendo eles mesmos coisificados nesse processo. Nesse sentido, a
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escola cumpre a funcdo de atender a uma necessidade produtiva e a uma

necessidade social.

De fato, a escola, no ambito da sociedade capitalista, deixa de ser
privilegio dos filhos das classes mais abastadas e passa a ser
frequentada também pelos filhos da pequena burguesia e dos
trabalhadores. Nesse processo, a escola para a classe trabalhadora
surge como uma necessidade produtiva, cujo objetivo inicial é
qualificar, preparar e disciplinar a mao-de-obra para o trabalho, com
0 menor custo possivel de capital e de tempo. E surge também como
necessidade social, jA que a Revolucao Industrial, que representou
um grande progresso material e a possibilidade de libertar o homem
dos limites locais e do trabalho pesado, também criou uma massa
humana que, expropriada dos bens materiais e valores morais,
passou a morar nos becos imundos que passaram a existir atras dos
palacios e das grandes fabricas. (FAVORETO, FIGUEIREDO e
VIRIATO, 2011, p.9)

Sendo assim, as exigéncias do modo de producédo sao atendidas a medida
que a escola forma os individuos para adequarem-se as novas formas de produzir. E
nesse sentido que os conhecimentos cientificos sao incorporados ao curriculo
escolar, a fim de atender as demandas da producdo industrializada, que se
transforma constantemente em funcdo de seu carater revolucionario. Essas
transformacgcdes constantes préprias da producdo no capitalismo exigem “[...]
trabalhadores e consumidores aptos para executar diferentes tarefas de trabalho,
com diferentes produtos em circulacdo e com medidas e valores universais”
(FAVORETO, FIGUEIREDO e VIRIATO, 2011, p. 6).

Continuando a discussao, as autoras afirmam que “De modo antagbnico, a
sociedade industrial, que agucou a divisdo do trabalho e retirou das maos do
trabalhador o saber produtivo, também gerou a necessidade de enviar criancas a
escola” (FAVORETO, FIGUEIREDO e VIRIATO, 2011, p. 6). Sendo assim, a escola
se constitui como instituicdo necessaria para atender a separacdo entre trabalhador
e saber produtivo, jA que assim o conhecimento acerca desse saber é regulado a

partir dos interesses do capital.

[...] foi possivel evidenciar que a escola publica surge do movimento
contraditério da sociedade, assim, destacamos que a sociedade
capitalista se constituiu e se desenvolveu a partir da divisdo entre as
classes e da divisao do trabalho e, de forma contraditéria, necessitou
manter a unidade na e da producdo. Neste sistema produtivo, ao
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passo em que os homens sdo mutilados e transformados em
aparelhos automaticos de um trabalho parcial, por outro, o sistema
aumenta a capacidade produtiva, acelera o ritmo das comunicacoes,
incentiva a troca e aglomera pessoas em grandes centros. Neste
movimento, 0 mesmo processo que exclui o trabalhador do saber
produtivo, exige que ele esteja habilitado as variagdes do trabalho, a
fluidez de fungbes e a mobilidade nas relagdes de troca.
(FAVORETO, FIGUEIREDO e VIRIATO, 2011, p.10)

Gilberto Alves (2007), ao discutir o liberalismo e a producéo da escola publica
moderna, ressalta que muitos pedagogos burgueses (entre eles Pestalozzi,
Basedow, Filangieri e Herbart) defenderam “[...] a necessidade de se adequar a
educacdo dos jovens as suas origens sociais: educacdo profissionalizante para os
filnos dos trabalhadores e educacdo humanistico-cientifica para os filhos dos
dirigentes da sociedade” (ALVES, 2007, p. 71).

Gaudéncio Frigotto (2003) afirma que a fragmentacdo e a segmentacédo sao
estratégia da subordinacédo dos processos educativos ao capital e reforca o debate
demonstrando como que a solidificacdo do capitalismo e a estruturacdo dos
sistemas educacionais defendem o carater dualista de educacao das classes. Para

ilustrar essa questao, Frigotto cita Desttut de Tracy:

Os homens de classe operaria tém desde cedo necessidade do
trabalho de seus filhos. Essas criangas precisam adquirir desde cedo
0 conhecimento e sobretudo o habito e a tradicéo do trabalho penoso
a que se destinam. Nao podem, portanto, perder tempo nas escolas.
(...). Os filhos da classe erudita, ao contrario, podem dedicar-se a
estudar durante muito tempo; tém muitas coisas para aprender para
alcancar o que se espera deles no futuro. Esses séo fatos que néo
dependem de qualquer vontade humana; decorrem necessariamente
da prépria natureza dos homens e da sociedade: ninguém esta em
condi¢cbes de muda-los. Portanto trata-se de dados invariaveis dos
quais devemos partir (DESTTUT, 1908 apud FRIGOTTO, 2003, p.
34).

Sendo assim, as sociedades de classes, organizadas pela divisdo entre
proprietarios e nado-proprietarios, tenderam a estabelecer uma separacdo para a
educacdo, delineando-se, no decorrer da histéria, projetos educacionais
diferenciados para atender a diferenca de classes. Nessa perspectiva € que se
encontra o debate em torno da educacédo profissional, jA que em esséncia ela indica

a relacdo intrinseca entre trabalho e educacédo, visto que a educacdo era pelo



53

trabalho. Mas nas sociedades de classes ela assumiu o papel de legitimacdo da
divisdo de classes, ao designar uma formacao técnica para que uma classe trabalhe
(e seja cada vez mais produtiva) para outra.

2.1 Relagéo Trabalho e Educagéao

7

Partindo do entendimento de que a sociedade € resultado das relacbes de
producéo da humanidade, sendo que o ser humano ultrapassa sua condi¢cao natural
e adéqua a natureza as suas necessidades por meio do trabalho, € possivel afirmar
gue o trabalho se constitui como categoria central para a compreenséo de todas as
praticas sociais, inclusive a educagéo.

Segundo Marise Ramos (2008, p.4), o sentido ontologico do trabalho consiste
na sua compreensdo como praxis humana, “[...] como forma pela qual o homem
produz sua propria existéncia na relacdo com a natureza e com os outros homens e,
assim, produz conhecimentos”. Diante disso, € possivel entender uma relacao entre
trabalho e producdo de conhecimentos e, por conseguinte, entre trabalho e
transmissao de conhecimentos.

Essa relacdo é possivel de ser identificada, entretanto, quando tratamos o
trabalho em seu sentido ontolégico. Ja que a humanidade, pelo trabalho, produziu e
produz conhecimentos que permitem o desenvolvimento de suas for¢as produtivas,
0 modo de produzir a existéncia é transformado no decorrer da historia, abarcando
caracteristicas diferenciadas das encontradas entre as comunidades primitivas.

Sendo assim, o trabalho também assume um sentido historico que, de acordo
com Ramos (2008), € uma “categoria econdmica e praxis diretamente produtiva”, ou
seja, 0 que possibilita ao ser humano a producdo de sua existéncia material. O
movimento da histéria nos permite afirmar que a forma de produzir a existéncia
material humana foi assumindo diferentes caracteristicas, compreendendo assim

diferentes modos de producéo.

O desenvolvimento da producdo conduziu a divisdo do trabalho e,
dai, a apropriacdo privada da terra, provocando a ruptura da unidade
vigente nas comunidades primitivas. A apropriacdo privada da terra,
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entdo o principal meio de producgéo, gerou a divisdo dos homens em
classes. Configuram-se, em consequéncia, duas classes sociais
fundamentais: a classe dos proprietarios e a dos ndo-proprietarios.
[...] No entanto, o advento da propriedade privada tornou possivel a
classe dos proprietarios viver sem trabalhar. [...] o controle privado da
terra onde os homens vivem coletivamente tornou possivel aos
proprietarios viver do trabalho alheio; do trabalho dos né&o-
proprietarios que passaram a ter a obrigagéo de, com o seu trabalho,
manterem-se a si mesmos e ao dono da terra, convertido em seu
senhor (SAVIANI, 2007, p. 155).

Nesse sentido, ontologicamente o trabalho representa a mediacdo que
permite ao ser humano ultrapassar sua condicdo estritamente natural e constituir
sua natureza social. O homem, em sua relacdo com os outros homens, produz as
condicBes necessarias a manutencao de sua existéncia e, historicamente, cria novas
necessidades a serem atendidas também pelo trabalho social. O trabalho €&, entéo, a
condigdo distintiva entre 0s seres humanos e 0s outros animais. Enquanto os
animais se adaptam a natureza, o ser humano a adapta a si por meio do trabalho.

z

Antes de tudo, o trabalho é um processo entre o homem e a
natureza, um processo em que o homem, por sua prépria acao,
media, regula e controla seu metabolismo com a natureza. Ele
mesmo se defronta com a matéria natural como uma forca natural.
Ele pde em movimento as forgcas naturais pertencentes a sua
corporalidade, bracos e pernas, cabeca e mao, a fim de apropriar-se
da matéria natural numa forma util para sua prépria vida. Ao atuar,
por meio desse movimento, sobre a natureza externa a ele e ao
modifica-la, ele modifica, a0 mesmo tempo, sua propria natureza
(MARX, 2004, p. 36).

Engels (2004, p. 13) diz que o trabalho “E a condicdo basica e fundamental
de toda a vida humana. E em tal grau que, até certo ponto, podemos afirmar que o
trabalho criou o préprio homem”. Portanto, é pelo trabalho que o ser humano
superou sua condicdo meramente animal e pbéde transformar a natureza para
atender as suas necessidades e, inclusive, produzir novas necessidades.

Com o desenvolvimento da sociedade, as formas de trabalhar se
transformaram. Sendo assim, o trabalho que produz a existéncia, suprindo as
necessidades, permite ao ser humano constituir novas necessidades. A organizacao
da sociedade com base na divisdo de classes, que surge quando da apropriacao

privada da terra e toma novas formas no decorrer dos séculos, recria ndo sé as
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forgcas produtivas (meios de producao, objetos de producéo e forca de trabalho), mas
estabelece novas rela¢des de producédo, tanto sociais quanto técnicas.

Nesse sentido, 0 modo de producédo primitivo é superado pelo escravista, que
€ superado pelo feudal até a mais elaborada organizacdo: o modo de producéo
capitalista. No capitalismo, as relacdes de trabalho cindem, cada vez mais, a pratica
do trabalho dos conhecimentos acerca do mesmo, ou seja, as relagdes postas pelo
capital dividem gerenciamento e execuc¢ao, pensar e fazer. E essa divisao elabora-
se a partir da existéncia de classes antagbnicas, sendo uma a que detém os meios
de producao e a outra a que vende a for¢a de trabalho. Para explicitar tais relacdes,
Marx elabora sua critica ao capitalismo, analisando, entre outros conceitos, o
processo de trabalho e o processo de valorizacéo.

Para Marx, o trabalho ndo se opera como uma atuacdo imediata sobre a
matéria natural, diferentemente, ele exige instrumentos que, no seu
desenvolvimento, vao se interpondo entre aqueles que executam e a matéria. Ele
também afirma que o trabalho n&o se realiza cumprindo determinacdes genéticas;
bem ao contrario, passa a exigir habilidades e conhecimentos que se adquirem
inicialmente por repeticdo e experimentacdo e que se transmitem mediante
aprendizado. E, ainda, o trabalho ndo atende a um elenco limitado e praticamente
invariavel de atividades, nem as satisfaz sob formas fixas; se € verdade que ha um
conjunto de necessidades que sempre deve ser atendido (alimentacdo, protecao
contra intempéries, reproducéao biologica, etc.), as formas desse atendimento variam
muitissimo e, sobretudo, implicam o desenvolvimento, quase sem limites, de novas
necessidades.

Portanto, podemos afirmar que o Processo de Trabalho tem por finalidade
produzir valores de uso, ou seja, produtos que tenham por finalidade atender as
necessidades humanas. Entretanto, no modo de produc¢éo capitalista, o trabalho nédo
se presta somente a producao de valores de uso, mas transforma os valores de uso
em valores de troca. Ou seja, imprime um preco pelo qual o produto pode ser

vendido, tornando esse produto uma mercadoria. Marx afirma:

7

O produto, de propriedade do capitalista, € um valor-de-uso: fios,
calcados, etc. Mas, embora calgcados sejam Uteis a marcha da
sociedade e nosso capitalista seja um progressista, ndo fabrica
sapatos por paixao aos sapatos. Na producdo de mercadorias, N0sso
capitalista ndo € movido por puro amor aos valores-de-uso. Produz
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valores-de-uso apenas por serem e enquanto forem substrato
material, detentores de valor-de-troca. (MARX, 2006, p. 220)

O valor de troca, atribuido ao produto, que nas maos do capitalista se torna
mercadoria, € determinado pelo tempo de trabalho socialmente necessario para a
producdo. O tempo de trabalho socialmente necessario ndo estéa associado somente
a forca de trabalho, mas também aos meios de trabalho utilizados na producao.
Somado a isso, inclui-se o lucro, que é extraido na venda do produto e a mais-valia,
extraida na exploracdo da forca de trabalho.

Todo esse processo de trabalho no capitalismo conduz a formas cada vez
mais complexas de relacdo entre os meios e as relagcbes de producéo.
Organicamente a essa complexidade de rela¢cdes originam-se novos conhecimentos
sobre o processo de trabalho. Os conhecimentos compdem, entdo, os meios de
producédo que, de acordo com o capital, sdo propriedade privada de uma classe.
Entretanto, esses conhecimentos sO se constituem pelo trabalho da classe nao-
proprietaria. Contorna-se, assim, a contradicdo entre producdo de conhecimento e
sua apropriacao, ja que ao sistematiza-lo, a burguesia considera de sua propriedade
0 que pertence a todo o conjunto da sociedade.

O conhecimento firma-se, entdo, como um elemento de disputa entre as
classes e seu dominio corresponde a compreensdo das relacbes que se
estabelecem na sociedade. Compreensdo essa que pode levar a classe
trabalhadora a consciéncia revolucionaria, entendendo a dimensao ontolégica do
trabalho, ou seja, sua caracteristica emancipatoria.

Considerando o fato de que, historicamente, o carater econdmico do trabalho
foi dissociado do seu carater ontoldgico, € possivel entender que a relacdo organica
entre o trabalho e a transmissdo dos conhecimentos oriundos dele foi adequada aos
interesses das classes originadas na transformacédo dos modos de producéo. Isso
nos permite perceber que o que antes era uma educacdo de todos pelo trabalho
passou a ser uma educacdo de alguns para o trabalho, que no decorrer do
desenvolvimento e transformacdo dos modos de producdo foi apresentando uma
divisdo social e técnica cada vez mais acentuada.

Saviani (2007), ao discorrer sobre essa separacéo entre trabalho e educacéo,
afirma que a partir do escravismo da Antiglidade foi possivel identificar duas

modalidades distintas de educagdo: uma para os homens livres (proprietarios) e
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outra para os escravos (ndo-proprietarios), sendo que para aqueles a formacgéo
privilegiava as atividades intelectuais, a arte da palavra e os exercicios fisicos,
enquanto esses aprendiam o trabalho no préprio trabalho. Da modalidade de
educacao dos proprietarios originou-se a escola, palavra que tem origem no grego e
significa lugar do écio, portanto, destinada aos que tem tempo livre.

Diante desse processo de institucionalizagdo da educacdo, a classe
proprietaria, que acessava a escola, passa a deter ndo s6 os meios de producéo,
mas também o conhecimento. Saviani (2007) prossegue a discusséo afirmando que
a substituicho do modo de producdo escravista pelo modo de producdo feudal
indicou diferenciacdo na forma de produzir, mas a manutengcdo da divisdo social
entre proprietarios e nao-proprietarios foi mantida, bem como a diferenciacdo da
formacdo dessas classes. A educacédo formal no feudalismo aproximou-se das
caracteristicas da escola grega.

Lombardi (2008) lembra que a institucionalizacdo da educacéo, ou seja, a sua
separacao da pratica produtiva, coincidente com a divisdo de classes, demarcou a
existéncia de caminhos educacionais diferenciados para a classe proprietaria e para
a classe trabalhadora. A partir da época moderna, com os ideais de universalizagao,
laicidade e gratuidade da educacéo defendidos pela revolugcdo burguesa, a escola,
gue em periodos anteriores era espaco s6 de proprietarios, passa a ser também
lugar da classe trabalhadora.

O autor afirma, ainda, que é justamente por entender que a educacédo, ou
gualquer outro aspecto da vida social, ndo pode ser separada do contexto em que
surge, € que reitera a existéncia de propostas pedagdgicas contrarias entre
burguesia e proletariado.

O acesso a educacado escolar pelos trabalhadores constitui-se como uma
necessidade advinda dos avancos do modo de producao capitalista. Nesse sentido,
a instituicdo de uma escola para o proletariado ndo representou a apropriacao dos
conhecimentos acumulados historicamente a fim de compreender os processos de
producdo, mas sim a aquisicdo de habilidades especificas para o desenvolvimento
da producdo. A escola moderna é burguesa, portanto, produto dos interesses do

modo de producéo. Marx e Engels afirmam que:
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As idéias da classe dominante sdo, em cada época, as idéias
dominantes, isto é, a classe que é a forca material dominante da

7

sociedade €, a0 mesmo tempo, sua forgca espiritual dominante. A
classe que tem a sua disposicdo os meios de producdo material
dispde também dos meios da producao espiritual, de modo que a ela
estdo submetidos aproximadamente ao mesmo tempo 0s
pensamentos daqueles aos quais faltam os meios de producédo
espiritual. As idéias dominantes ndo sdo nada mais do que a
expressao ideal das rela¢cbes materiais dominantes, sdo as relacdes
materiais dominantes apreendidas como idéias; portanto, sdo
expressdo das relacbes que fazem de uma classe a classe
dominante, sdo as idéias de dominacdo (MARX e ENGELS, 2007,
p.47)

Portanto, a educacdo, como uma das dimensdes da vida social, ao trabalhar
com o0 conhecimento sistematizado, constitui-se em um dos elementos de
perpetuacdo das idéias dominantes. Diante do modo de produzir capitalista a sua
classe proprietaria, a burguesia, passa a “[...] dominar a natureza através do
conhecimento metddico, e converte a ciéncia, que é um conhecimento intelectual,
uma poténcia espiritual, em poténcia material por meio da industria” (SAVIANI, 2003,
p. 96).

Consequentemente, a partir da época moderna, o conhecimento
sistematico — a expressao letrada, a expressao escrita — generaliza-
se, dadas as condicbes da vida na cidade. Eis porque é na
sociedade burguesa que se vai colocar a exigéncia da
universalizacdo da escola basica. Ha um conjunto de conhecimentos
basicos que envolvem o dominio dos codigos escritos, que se tornam
importantes a todos (SAVIANI, 2003, p. 96).

Com a importancia da sistematizacdo do conhecimento a escola passa a ser
condicdo para o acesso ao trabalho nessa e dessa sociedade. Diante desse modo
de producéo, a educacao escolar foi adequando-se ao modelo dual. A educacéo do
proletariado deteve-se a apropriacdo de modos de produzir, sendo, portanto,
separados do saber intelectual. Desse modo, reitera-se o fato de que a dominacao
da riqgueza material esta aliada a dominacdo da riqueza intelectual. Entretanto,
apesar de hegemonica, essa defesa coexiste com contrapropostas de educacao da
classe trabalhadora.

Considerando a Iuta de classes e a necessidade de uma educacao

“desinteressada”, nos termos gramscianos, muitas propostas fundamentaram uma
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possivel “pedagogia comunista”?. Apesar de ndo sistematizarem uma proposicdo
especifica para a escola e a educacao, a obra de Marx e Engels permitiu a muitos
estudiosos indicarem caminhos de formacdo para a classe trabalhadora, que
considerassem o0s interesses de classe e abarcassem ndo somente o aspecto
técnico, mas também o cientifico.

Lombardi (2008) apresenta as principais contribuicbes de Marx e Engels para
o direcionamento de uma pedagogia para a classe trabalhadora. O autor cita que

Y

Marx e Engels constituiram uma critica a educacdo, ao ensino e a qualificacédo
profissional defendida e realizada pela burguesia. Esses autores também discutem a
relacdo do proletariado com a ciéncia, a cultura e a educacdo, enfatizando ser
fundamental desvincular tais elementos do carater de servico ao capital,
constituindo-se, ao contrario, como instrumentos de luta da classe trabalhadora.
Marx e Engels defenderam, ainda, uma educacédo comunista e a formacao integral

do homem, de forma que articulasse o fazer e o pensar.

A educacdo moderna vai se configurando nos novos confrontos
sociais e politicos, ora como um dos instrumentos de conquista da
liberdade, da participacdo e da cidadania, ora como um dos
mecanismos para controlar e dosar os graus de liberdade, de
civilizacdo, de racionalidade e de submissao suportaveis pelas novas
relacBes entre os homens. Em outras palavras, desde o século XVIII,
ela se insere no plano de luta hegeménica, devido a sua dimensédo
socializadora e de formacdo de consciéncias que prevalece
inicialmente, jA& que a consolidacdo da cidadania é o seu mote
principal. Porém, no projeto da classe burguesa ascendente, essa
cidadania é muito mais de carater formal e delimitada ao direito de
propriedade privada e a liberdade. Aos ndo-proprietarios cabia uma
cidadania restrita: como cidad&os passivos, teriam direito a protecao
de sua pessoa, de sua liberdade e de sua crengca, mas ndo eram
qualificados como membros ativos do Estado. (RAMOS, 2006, p. 30)

12 “Pedagogia Comunista” corresponde a uma proposta educacional baseada na teoria

marxiana. Muitos tedricos marxistas apresentaram suas teorias educacionais indicando a
necessidade de construcdo de uma pedagogia pautada na obra de Marx e Engels, ou seja,
norteadas pelo materialismo histérico e dialético. De acordo com Favoreto (2008, p. 2), a
educacgao para os marxistas “[...] deveria se constituir em elemento de critica constante a
sociedade capitalista, & propriedade privada e ao individualismo. Para esta corrente, a
escola, comprometida com o interesse da maioria, deveria formar a consciéncia de classe,
de forma a contribuir para promover a transformacéo radical da estrutura da sociedade ou a
revolugéo proletaria”.
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E nesse sentido que a obra de Antonio Gramsci'® encaminha o debate em
torno da educacdo. A proxima secao tratard das reflexdes desse tedrico acerca da
relacdo entre trabalho e formagdo humana, destacando, especialmente, sua

elaboragéo acerca da categoria trabalho como principio educativo.

2.2 Antonio Gramsci e a relacao Trabalho e Educacgéo

A relacdo entre trabalho e educagéo se constitui em uma das tematicas mais
debatidas entre os tedricos marxistas, visto que abrange a discusséo tanto dos que
consideram a superestrutura como importante no processo de transformacdo da
sociedade quanto dos que defendem a infra-estrutura como Unica determinante
dessa transformacdo. Consideramos, diante disso, que a relacdo entre infra e
superestrutura ndo se da de forma linear, mas consiste na unidade dos contrarios.
Sendo assim, a educacao nao € determinada ou determinante das relacbes que se
estabelecem na sociedade, mas constitui-se como elemento da contradicdo entre
conservacao e transformacéo dessas relacoes.

Antonio Gramsci, pensador italiano do inicio do século XX, debateu a teoria
marxista e deu énfase a sua perspectiva revolucionaria. Em sua atuacédo no Partido
Socialista Italiano e posteriormente, no Partido Comunista Italiano, Gramsci ficou
reconhecido por alguns como culturalista® por defender a educacéo e dominio do
conhecimento pela classe trabalhadora, afirmando que essa deve ser revolucionaria
ndo somente no trabalho produtivo, mas também na forma de ver e compreender o
mundo. Sendo assim, a formacao do trabalhador deve ser politica e intelectual, a fim

de que se estabeleca uma concepc¢édo de mundo da classe trabalhadora.

3 Antonio Gramsci nasceu na ilha da Sardenha, Italia, em 1891. Filho de um funcionario publico,
Antonio passou uma infancia com muitas dificuldades quando seu pai perdeu o emprego. Freglentou
uma pré-escola dirigida por freiras e uma escola primaria publica ainda na ilha de Sardenha e por
meio de seu irmdo mais velho que jA& morava em Turim conheceu alguns jornais socialistas.
(NOSELLA, 2004).

4 Entretanto, segundo Anténio Tavares de Jesus (2005, p. 33) “Gramsci apontaria os
defeitos, tanto do “culturalismo” de Tasca, como do “economicismo” de Bordiga, justificando
que entendia aquelas duas posicbes “‘como dois aspectos da mesma imaturidade e do
mesmo primitivismo”.
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Dando uma completa virada nesse modo de entender as idéias e a
cultura, Gramsci investiga duas dimensdes de organizacdo da
cultura. A primeira é a didéatica, que se refere aos métodos para
organizar o pensamento, na qual se destaca o papel educativo da
escola, no sentido de oferecer aos filhos das massas trabalhadoras
condicbes para superar as enormes dificuldades em aprender a
pensar. A segunda é a organizativa, em relacdo a qual propde criar
um “centro unitario de cultura”. Para o seu funcionamento, toma
como referéncia a sua rica experiéncia editorial com revistas e jornais
do partido socialista e comunista, da qual extrai importantes
indicacdes metodoldgicas para a atividade educativa das massas
populares.

Para tornar o “centro de cultura” hegemdnico, Gramsci propde duas
linhas “principais” de acgdo: uma concepgado geral de vida e um
programa escolar. A concepgdo de vida tem como referéncia o
marxismo (a “filosofia da praxis”), que deveria ser aprofundado e
desenvolvido; ja o programa escolar diz respeito a “‘um principio
educativo e pedagdgico original que interesse e dé uma atividade
prépria, no seu campo técnico, aquela fracdo dos intelectuais que é a
mais homogénea e a mais numerosa (0s professores, do ensino
elementar aos professores de Universidades)” (idem, ibid., p. 2.047;
grifo meu). (DORE, 2006, p. 339)

Em Gramsci, uma categoria muito importante para a compreensdo das
relacbes histéricas e sociais € a hegemonia. Para ele, hegemonia nao ¢,
necessariamente, dominacdo. Segundo Aldo Tortorella®, que discorre sobre esse
conceito a partir de Gramsci, “[...] 0 que uma hegemonia estabelece € um complexo
sistema de relacdes e mediagcdes, ou seja, uma completa capacidade de diregcao”.
Nesse sentido, uma classe ndo domina a outra, mas a dirige. Para o teorico italiano,
essa direcdo que uma classe da a outra ndo se estabelece somente pela forca,
como dominacao coercitiva, mas também pelo consenso.

No verbete “hegemonia” do Dicionario do Pensamento Marxista, encontramos

a seguinte afirmacao

Nas condigdes modernas, argumenta Gramsci, uma classe mantém
seu dominio ndo simplesmente através de uma organizacdo
especifica da for¢a, mas por ser capaz de ir além de seus interesses
corporativos estreitos, exercendo uma lideranca moral e intelectual e
fazendo concessodes, dentro de certos limites, a uma variedade de
aliados unificados num bloco social de forgas que Gramsci chama de
bloco histérico (Portelli, 1978). Este bloco representa uma base de
consentimento para uma certa ordem social, na qual a hegemonia de
uma classe dominante € criada e recriada numa teia de instituicdes,
relagbes sociais e idéias. Essa “textura de hegemonia” é tecida pelos

1> TORTORELLA, Aldo. Hegemonia. In: www.gramsci.org.br
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INTELECTUAIS que, segundo Gramsci, sdo todos aqueles que tém
um papel organizativo na sociedade (Piotte, 1970 e Risset, 1967).
(BOTTOMORE, 2001, p. 177)

O dicionario continua dizendo que

[...] a base material da hegemonia é constituida mediante reformas
ou concessdes gracas as quais mantém-se a lideranca de uma
classe, mas pelas quais outras classes tém certas exigéncias
atendidas. A classe que lidera ou classe hegemodnica €, assim, na
definicdo de Gramsci, verdadeiramente politica porque vai além de
seus interesses imediatos (pelos quais pode até ter lutado na arena
politica) para representar 0 avanco universal da sociedade
(BOTTOMORE, 2001, p.177 e 178)

Sendo assim, a constituicdo da hegemonia se da no embate das classes. Ao
mesmo tempo em que ela pode ser resultado das acbes politicas da classe ja
hegemonica, ela também pode ser disputada pela classe nao-hegemonica. A
contradicdo de classes, portanto, permite essa disputa. Articulados ao conceito de
hegemonia estdo os de sociedade civil e politica. De acordo com Maestri e

Candreva

Para Gramsci, na sociedade civil desenvolve-se 0 conjunto das
relacbes econbmicas, civis, politicas, religiosas, etc. entre o0s
homens. Ou seja, ela é o lugar da organizacdo dos conflitos,
segundo os fins dos grupos sociais. E a forma historica dessa
regulacdo. Ou seja, é o0 lugar que compreende 0 momento
econdmico e ideoldgico onde se desenvolve a luta de classes. Os
homens assumem consciéncia de seus objetivos no terreno da
ideologia. Sendo assim, pode-se dizer que a “sociedade civil” seria o
‘locus’ do confronto das ideologias e, portanto, o lugar no qual o
grupo social dominante exercita sua propria “hegemonia” (MAESTRI e

CANDREVA, 2007, p. 240).

A funcédo da sociedade politica, o Estado de maneira geral, € de “dominio
direto”, de comando. Ela legitima a hegemonia construida nas relagdes sociais como

um todo, ou seja, na sociedade civil.

Na sociedade civil estariam presentes os elementos estruturais e
superestruturais. E, entre a sociedade politica (Estado) e a sociedade
civil ndo existiria uma clara linha de demarcacdo. Ao contrario, o
Estado penetraria profundamente na sociedade civil e seria distinto
desta ultima por “‘comodidade de raciocinio”. Portanto, a “sociedade
civil” seria aquela parte do Estado que modela comportamentos
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coletivos em virtude das exigéncias do grupo dominante. A ela se
poderia contrapor, em forma especulativa, a “sociedade politica” ou,
em outras palavras, o elemento da coercdo e da repressdo que
esconderia, por detras da ideologia do “interesse comum”, um
interesse de classe, na sua forma mais ou menos brutal. (MAESTRI e
CANDREVA, 2007, p. 240 e 241)

Sendo assim, a educacdo representa um espaco privilegiado para a
construgcdo da consciéncia de classe dos trabalhadores e, portanto, um elemento
crucial para a compreensédo da necessidade de constru¢cdo da hegemonia dessa
classe. Gramsci discute a fundamental superacdo do espirito folclorico,
especialmente por sua vivéncia em uma das regides mais pobres da Italia naquele
periodo, extremamente marcada pela supersticdo de sua populacdo, que em sua
grande maioria era analfabeta. Ao discorrer sobre a realidade educacional de seu

tempo, o tedrico sardenho afirma:

As nocdes cientificas entravam em luta com a concep¢ao magica do
mundo e da natureza, que a crianca absorve do ambiente
impregnado de folclore, do mesmo modo como as nocdes de direitos
e deveres entram em luta com as tendéncias a barbarie individualista
e localista, que também é um aspecto do folclore. A escola, mediante
0 gue ensina, luta contra o folclore, contra as sedimentactes
tradicionais das concep¢bes do mundo, a fim de difundir uma
concepc¢ao mais moderna, cujos elementos primitivos e fundamentais
sdo dados pela aprendizagem da existéncia de leis naturais como
algo objetivo e rebelde, as quais € preciso adaptar-se para domina-
las, bem como de leis civis e estatais que sdo produto de uma
atividade humana estabelecidas pelo homem e podem ser por ele
modificadas visando seu desenvolvimento coletivo [...]. (GRAMSCI,
1989, p.129 e 130)

E possivel identificar a preocupacdo de Gramsci com uma formacao cientifica,
gue possibilite a compreensdo da sociedade e das relacbes que nela se
estabelecem. Ao mencionar a necessidade de superar as concep¢des de mundo
tradicionais, o autor revela que, dadas as transformacdes inerentes aos avancos das
forcas produtivas, é fundamental que a classe trabalhadora domine o0s
conhecimentos sobre a natureza e sobre a sociedade, a fim de que seja possivel

produzir as condi¢gbes para o desenvolvimento coletivo.
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O interesse de Gramsci pela educacéo e pela escola se intensificou a
partir da ampliagédo de seus estudos acerca do Estado capitalista e
de sua ruptura com teorias dominantes que influenciavam o
movimento socialista da Italia — principalmente Benedetto Croce e
Giovanni Gentile. A partir desta fase, Gramsci recuperou a leitura
dialética de algumas formula¢Bes de Karl Marx e passou a enxergar
na escola publica uma das possibilidades concretas de obter-se
consciéncia de classe, associada a idéia do processo de trabalho
como um principio educativo. (NASCIMENTO e SBARDELOTTO,
2008, p. 276)

Nesse sentido, destacamos o carater revolucionario de Gramsci, que aponta o
conhecimento como um dos elementos indispensaveis a transformacao da realidade
social. Para ele, a escola deve cumprir com seu papel formativo, que contribui de
forma privilegiada, mas nao Unica, para a transformacdo. O autor também aponta
outros espacos de formacdo politica e intelectual da classe trabalhadora,
especialmente o partido politico™®.

2.2.1 Escola Unitéria: o Trabalho como Principio Educativo

Em seu Caderno 12, Gramsci debate a questdo dos intelectuais e sua funcao
social, apresenta a sua concepcdo de escola e analisa o trabalho como principio
educativo. O debate de Gramsci em torno da questdo educativa parte de sua
elaboracdo acerca do conceito de intelectuais organicos. Gramsci discute a questao
dos intelectuais tomando por base a sua divisdo em dois grupos: intelectuais
tradicionais e intelectuais organicos.

Os intelectuais tradicionais sdo os que se pretendem alheios as relacdes de
disputa de classes, como se fosse possivel o total desligamento da camada

intelectual das relacbes postas na sociedade como um todo. Segundo o tedrico

® Gramsci (2006, p.25), com relacdo ao partido politico, destaca que o relevante é a sua
fungéo “[...] que é diretiva e organizativa, isto €, educativa, isto &, intelectual”’. O autor ainda
afirma que “No partido politico, os elementos de um grupo social econédmico superam este
momento de seu desenvolvimento histérico e se tornam agentes de atividades gerais, de
carater nacional e internacional” (2006, p.25). Podemos concluir, portanto, que para Gramsci
o partido politico tem uma func¢éo educativa, a fim de grupos sociais compreendam-se como
fundamentais ao processo revolucionario, considerando os interesses coletivos de caréater
internacional, ou seja, da classe trabalhadora como um todo.
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italiano, esse extrato de intelectuais tem origem nas rela¢fes feudais. Ja o conceito
de intelectual organico estabelecido pelo autor compreende essa camada como um
grupo pertencente a uma classe e, portanto, que pensa o mundo como essa classe.

Nesse sentido, o intelectual é organico aos interesses de sua classe.

Todo grupo social, nascendo no terreno originario de uma funcao
essencial no mundo da producédo econémica, cria para si, a0 mesmo
tempo, organicamente, uma ou mais camadas de intelectuais que lhe
dao homogeneidade e consciéncia da propria funcéo, ndo apenas no
campo econdémico, mas também no social e politico [...] (GRAMSCI,
2006, p.15)

Gramsci aprofunda essa discussdo apontando, em seu momento histoérico, a
dualidade estrutural que se constitui ha educacao para o atendimento dos interesses
classistas que a formacao escolar apresenta. O pensador italiano demonstra, assim,
como a realidade concreta produz a necessidade de formacéo especializada, ja que
0 processo de producédo divide as fungcdes de planejamento e execucéo de tarefas

deduzindo, assim, formacdes diferenciadas para ocupacdes diferentes.

Deve-se notar que a elaboracdo das camadas intelectuais na
realidade concreta ndo ocorre num terreno democratico abstrato,
mas segundo processos histéricos tradicionais muito concretos.
Formaram-se camadas que, tradicionalmente, “produzem”
intelectuais; [...]. A diferente distribuicdo dos diversos tipos de escola
(classicas e profissionais) no territdrio “econdmico” e as diferentes
aspiracdes das varias categorias destas camadas determinam, ou
dédo forma, a producdo dos diversos ramos de especializacdo
intelectual. (GRAMSCI, 2006, p.20)

Partindo do entendimento de que a disputa pela hegemonia na sociedade tem
na superestrutura social um espaco privilegiado, € inegavel o papel dos intelectuais.
Sendo assim, para Gramsci € fundamental que a classe trabalhadora seja intelectual
e organica aos interesses da classe. Dessa forma, a formacéo de intelectuais a fim
de que disputem a hegemonia e possam estabelecer transforma¢cdes na estrutura
social se torna condicdo estratégica e tatica para a classe trabalhadora. Nesse

sentido ele afirma que a classe trabalhadora deve ter acesso a

[...] escola Unica inicial de cultura geral, humanista, formativa, que
equilibre de modo justo a capacidade de trabalhar manualmente
(tecnicamente, industrialmente) e o desenvolvimento das
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capacidades de trabalho intelectual. Deste tipo de escola Unica,
através de repetidas experiéncias de orientacéo profissional, passar-
se-4 a uma das escolas especializadas ou ao trabalho produtivo.
(GRAMSCI, 2006, p.33 e 34)

A preocupacdo de Gramsci estéd no fato de a escola profissional constituir-se
em uma formacdo meramente técnica para o trabalho produtivo, negando, dessa
forma, o conhecimento cientifico a classe trabalhadora. A proposta de escola Unica
ou unitaria se da a partir do entendimento de que a formacdo humana deve
considerar tanto o aspecto técnico do trabalho quanto a compreensao dos
fundamentos cientificos que o sustentam. Somente a partir de entdo ha a
especializacdo profissional, de escolha do sujeito. Dessa forma, a escola deve
formar o sujeito “[...] como pessoa capaz de pensar, de estudar, de dirigir ou de
controlar quem dirige” (2006, p. 49).

Sendo assim, o autor indica a escola como espaco de formacdo de
intelectuais organicos aos interesses da classe trabalhadora, sendo capazes de
atuar como dirigentes na sociedade. Para tanto, a escola deve ter um carater
“desinteressado”, ou seja, ao contrario do que historicamente se estabeleceu para a
classe trabalhadora, a educacdo ndo deve estar associada somente a uma
finalidade imediata, no caso, a formacdo para a ocupacdo de um espaco no

processo produtivo. Para Gramsci,

Na escola atual, em funcdo da crise profunda da tradicdo cultural e
da concepcdo de vida do homem, verifica-se um processo de
progressiva degenerescéncia: as escolas de tipo profissional, isto €&,
preocupadas em satisfazer interesses praticos imediatos,
predominam sobre a escola formativa, imediatamente
desinteressada. O aspecto mais paradoxal reside em que este novo
tipo de escola aparece e é louvado como democratico, quando, na
realidade, ndo sO é destinado a perpetuar as diferengas sociais,
como ainda a cristaliza-las em formas chinesas. (GRAMSCI, 2006, p.
49)

De acordo com Paolo Nosella (2004), a preocupacdo de Gramsci ndo esta em
eliminar a formacao profissional e estabelecer somente uma escola formativa, mas
sim em (re)integrar tais elementos como realmente sdo, tentando superar a divisdo
feita pelo capital ao dissociar o processo de trabalho do dominio de conhecimentos
sobre esse processo. Considerando o PROEJA, entendemos que essa

(re)integracéo se faz possivel por meio do método, na materializagdo do trabalho
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educativo, no processo de ensino. Diante disso, a unitariedade da escola s6 é
possivel ao se considerar o trabalho como o principio educativo. Para tanto, Gramsci
propde a divisdo entre a formacdo desinteressada (chamada por ele de escola
unitaria) e a formacao especializada (a escola profissional).

Nosella (2004) continua sua discussdo esclarecendo que o0 termo
“desinteressada” ndo significa neutro ou interclassista, mas se contrapde a interesse
imediato e utilitrio, o que é util a toda coletividade, histérica e objetivamente. Sendo
assim, a escola unitéria se destinaria a transmissdo dos conhecimentos cientificos,
produzidos historicamente pela humanidade, sempre compreendendo o trabalho
como categoria central. A escola, portanto, se ocuparia com a preparacao dos
sujeitos para o dominio dos fundamentos da pratica do trabalho social. A formacéo
especializada seria posterior a escola unitéaria.

A educacdo, para Gramsci, assume um papel para além do espaco formal.
Gramsci debate a educacdo em um sentido amplo, mas prioriza a educacao formal
discorrendo sobre a necessidade de assumi-la como um espaco privilegiado para a
formacdo de intelectuais. E nesse sentido que o pensador italiano desenvolve o
conceito de trabalho como principio educativo, compreendendo que o0 conhecimento
cientifico ao qual a escola deve conduzir o aluno é oriundo da pratica do trabalho e
gue, portanto, o sujeito deve compreender essa relacdo. Uma das possibilidades de
compreensao dessa relacdo esta na andlise baseada nas categorias do método

materialista historico-dialético.

O conceito e o fato do trabalho (da atividade teérico-pratica) é o
principio educativo imanente a escola primaria, ja que a ordem social
e estatal (direitos e deveres) é introduzida e identificada na ordem
natural pelo trabalho. O conceito do equilibrio entre ordem social e
ordem natural com base no trabalho, na atividade tedrico-pratica do
homem, cria os primeiros elementos de uma intuigdo do mundo
liberta de toda magia ou bruxaria, e fornece o ponto de partida para o
posterior desenvolvimento de uma concepgéo histérica, dialética, do
mundo, para a compreensao do movimento e do devir, para a
avaliacdo da soma de esfor¢os e de sacrificios que o presente custou
ao passado e que o futuro custa ao presente, para a concepgao da
atualidade como sintese do passado, de todas as geracdes
passadas, que se projeta no futuro. (GRAMSCI, 2006, p.43)

Sendo assim, todo o conhecimento veiculado pela escola, que tem seu

fundamento na pratica social do trabalho, deve estabelecer essa relagdo com o
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mesmo. O trabalho constitui-se, assim, na categoria fundante e a partir da qual todos
0os conhecimentos se constituem. Nessa perspectiva, a formacdo humana de
responsabilidade da escola deve ser capaz de instrumentalizar os sujeitos a fim de
gue estabelecam essas relacdes, entendendo o funcionamento das relagdes sociais
de trabalho e, a partir disso, seja capaz de decidir por sua transformagdo ou
manutencao.

Entender as rela¢gdes de trabalho, o trabalho em sua forma histérica e o seu
carater ontolégico sdo os pressupostos para a formacéo de intelectuais capazes de
instituir a luta pela hegemonia da classe trabalhadora. Para tanto, Gramsci destaca

que

[...] A escola unitaria requer que o estado possa assumir as despesas
gue hoje estdo a cargo da familia no que toca a manutencédo dos

z

escolares, isto é, requer que seja completamente transformado o
orcamento do ministério da educacdo nacional, ampliando-o
enormemente e tornando-o mais complexo: a inteira funcdo de
educacdo e formacdo de novas geracdes deixa de ser privada e
torna-se publica, pois somente assim ela pode abarcar as geracoes,
sem divisbes de grupos ou castas. Mas esta transformacédo da
atividade escolar requer uma enorme ampliacdo da organizacdo
préatica da escola, isto €, dos prédios, do material cientifico, do corpo
docente, etc. (GRAMSCI, 2006, p. 36).

Nesse sentido, além de discorrer sobre a concepcéo de educacédo, podemos
identificar em Gramsci a preocupacdo com aspectos referentes ao carater mais
imediato da pratica educativa. O pensador italiano também se ocupa da andlise
critica das acbes politicas para a educacdo. E nesse sentido que ele discute a
apropriacao do termo Escola do Trabalho pelo Estado Italiano.

Considerando as ressalvas pelo fato de se tratar de momentos histéricos
diferentes, podemos entender que, assim como o Estado italiano, que Gramsci
critica por usar o termo Escola do Trabalho como subterfigio para a insercdo dos
estudantes da classe trabalhadora na producdo de armamento para a Primeira
Guerra, por meio da escola, podemos entender que o Estado brasileiro também
apresenta, em suas politicas atuais, a concepc¢do de escola para o mundo do
trabalho porque pode adequa-la aos interesses do capital. Por outro, em tese, a
legislagdo permite pensar o trabalho como principio educativo na relagdo entre

formacé&o geral e formacgéo profissional.
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Compreendendo os avancos produtivos da ultima década e a intencdo do
Brasil em compor o quadro de paises desenvolvidos, entende-se a necessidade de
formacédo aligeirada e barateada de méo-de-obra. Para tanto, cursos técnicos que
cumpram a funcdo de concluir a educacao basica e profissionalizam ao mesmo
tempo se constituem em aliados desse processo. Além disso, a destinacdo ao
publico jovem e adulto também contribui com a “solugdo” de outro problema: a
elevacao da escolaridade da populacéo brasileira.

Entretanto, apesar dos interesses do Estado burgués na escola do trabalho, é
valido destacar que a mesma se constitui como alternativa para a classe
trabalhadora, visto que ocupar a escola ndo € suficiente, mas necessario ao
processo de transformacdo da sociedade. Por outro lado, cabe destacar que a
escola do trabalho n&do atinge os objetivos da integracdo somente pela adocéao de
um determinado curriculo. E necesséria a integracdo dos conhecimentos.

Diante disso € que se torna possivel a afirmacao de que o PROEJA aponta
para a possibilidade de integracdo de conhecimentos, ja que ha o amparo legal para
essa integracdo que, ainda, se fundamenta no trabalho como categoria central para
essa integracdo. Com isso, se faz necessario discutir quais sao as possibilidades de
realizacdo do trabalho como o principio educativo no PROEJA, dados os limites da
sociedade capitalista.

Tumolo (2005), em seu texto “O trabalho na forma social do capital e o
trabalho como principio educativo: uma articulagdo possivel?”, apresenta suas
consideracdes acerca do trabalho como principio educativo, questionando a sua
realizacdo no modo de producdo capitalista. O autor organiza seu debate partindo
de uma revisao das consideracoes de Marx sobre o trabalho em O Capital. Ele inicia
afirmando a contradicdo entre trabalho concreto e trabalho abstrato, atribuindo a
esse o carater de esséncia do valor de troca, ao passo que aquele € o substrato do
valor de uso. Nesse sentido, o trabalho abstrato é a negacéo do trabalho concreto.

Esse tedrico defende que a escola no modo de producéo capitalista ndo pode
ser revolucionaria, ao contrario, ela atende aos interesses desse modo de producao.
Esse autor entende que o trabalho, na sociedade capitalista, abarca somente
negatividades, sendo sinbnimo de prisdo e ndo de emancipagdo. Sendo assim,

mesmo que seja principio educativo ndo € revolucionario. Para ele, a centralidade
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deve estar na critica ao trabalho sob a forma social do capital, sendo esse o
principio educativo fundamental.

A partir das consideragdes de Tumolo, cabe ressaltarmos que, efetivamente,
o trabalho, sob a forma do capital, ou seja, historicamente marcado pela
negatividade de ser alienagdo humana, nao deve ser principio educativo. Se assim o
considerassemos, atribuiriamos ao processo educativo a funcdo de adequacéo aos
interesses do capital para a formagcdo humana. Em contraposicdo a esse
entendimento, defendemos que o trabalho também contém em si a positividade, ou
seja, seu sentido ontoldgico de producdo humana, independente de adequar-se ou
nao a um modo de producao.

Frigotto rebate as teses'’ como a de Tumolo®® que atribuem ao trabalho
somente a funcao de alienacéo, dizendo que a categoria trabalho € polissémica, ou
seja, pode ser utilizada com varias significacdes. Esse autor recorre a varios teoricos
para demonstrar as mais diversas significacdes da categoria trabalho e, embasado
em Marx e estudiosos do marxismo, defende que a contradicdo é essencial para a

compreensao do trabalho. Nesse sentido, ele afirma que

Tomando o trabalho como processo que cria e recria o ser humano,
ele nao é redutivel as formas histéricas, sob as sociedades de classe
que cindem o género humano, ao trabalho escravo, servil e
capitalista. Por isso, até mesmo o trabalho escravo ndo é pura
negatividade. Este parece ser um dos sentidos da dialética do senhor
e do escravo. Do mesmo modo, ndo é estranho em Marx reconhecer
0 carater civilizatério da revolucdo burguesa, no plano do
pensamento e no plano das relacbes de producédo. (FRIGOTTO,
2009, p.190)

Com base nessa afirmacdo, reiteramos a necessidade de reconhecer na
contradicdo a possibilidade do trabalho ser principio educativo jA que a categoria
trabalho constitui-se também de positividades, de forma especial no que se refere ao
seu carater ontoldgico. E a partir do entendimento da contradicdo imanente as

relacfes sociais no capitalismo que os trabalhadores também devem se apropriar

7 O autor discute, mais precisamente, a obra Trabalho e proletariado no capitalismo
contemporaneo, de Sérgio Lessa, publicada pela Editora Cortez em 2007.

18 E valido destacar que Frigotto (2009) néo trata especificamente do texto de Tumolo ao
qual nos referimos (2005), mas a um outro que abarca a mesma questdo, a saber:
TUMOLO, Paulo Sérgio. O significado do trabalho no capitalismo e o trabalho como principio
educativo: ensaio de analise critica. Trabalho Necessario — Revista Eletrénica,
NEDATE/UFF, ano 1, n.1, 2003.
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das positividades do trabalho, apesar da exploracdo que se d& a partir dele nesse
modo de producgéo.

Diante disso, toma-lo como principio educativo pode contribuir para esse
entendimento, tornando o trabalho educativo revolucionario, mesmo considerando
os limites aos quais a educacédo esta submetida. Nao cabe a educacao revolucionar
a estrutura social, mas sem a sua contribuicdo o entendimento da necessidade
dessa revolugcdo se torna mais distante, ja que a escola constitui-se no espaco ao
gual todos acessam.

2.3 O trabalho como principio educativo e o PROEJA: as possibilidades para o
trabalho educativo

Diante da concepcdo gramsciana e das intencOes referenciadas pelos
documentos do PROEJA em adotar tal concepcdo como orientadora dessa politica,
destacamos a necessidade de problematizar suas possibilidades de realizacdo no
trabalho educativo. Essa necessidade se justifica pela clareza em defender uma
educacdo para a classe trabalhadora no sentido de contribuir, considerados os
limites, com a compreenséo das relacdes que se estabelecem na sociedade e a
importancia da transformacao. Nesse sentido, visamos problematizar a centralidade
da categoria trabalho, especificamente no que concerne ao processo educativo no
PROEJA.

O trabalho, apesar de constituir-se, na forma do capital, como elemento de
exploracdo humana, ndo se define somente como tal. Ontologicamente € o trabalho
gue permite ao ser humano a superacéo de sua condi¢do estritamente animal e é o
gue o destaca da natureza, tornando possivel a producdo historica e social da
realidade humana, cada vez mais complexa, dado o acumulo de conhecimento que
a pratica produtiva origina.

Considerando tais elementos, para entender a educacéo, na especificidade
da formacéo profissional de jovens e adultos alijados da escola por pertencerem a
classe ndo-hegeménica (e, portanto, ndo desfrutarem das “oportunidades” reguladas

pelo capital), € fundamental buscar nas diversas dimensdes que o trabalho pode
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assumir nessa sociedade o fundamento das praticas educativas vigentes, bem como
as possibilidades de construgdo do “novo”, apesar e a partir dos limites que o “velho”

apresenta.

Pode-se dizer, alias, que a crise escolar que hoje se difunde liga-se
precisamente ao fato de que este processo de diferenciacdo e
particularizagdo ocorre de modo cadtico, sem principios claros e
precisos, sem um plano bem estudado e conscientemente
estabelecido: a crise do programa e da organizacdo escolar, isto €,
da orientacdo geral de uma politica de formacdo dos modernos
guadros intelectuais, € em grande parte um aspecto e uma
complexificagdo da crise organica mais ampla e geral. A divisdo
fundamental da escola em classica e profissional era um esquema
racional: a escola profissional destinava-se as classes instrumentais,
enquanto a classica destinava-se as classes dominantes e aos
intelectuais. (GRAMSCI, 2006, p. 33)

Justamente apontando a necessidade de superacdo da dualidade estrutural
na educacdo, Gramsci destaca a necessidade de organizacdo do trabalho
pedagdgico de forma a compreender uma formacao unitaria. Nesse sentido,
podemos entender que o trabalho educativo na escola publica exige uma adequacéo
aos interesses dos trabalhadores, enquanto classe. Tais interesses nao devem ser
restritos as questdes imediatas, embora essas ndo possam ser descartadas. O
fundamental € garantir a classe trabalhadora a apropriacdo dos conhecimentos para
aléem da qualificacdo para o mercado capitalista de trabalho. Esses interesses
devem estar explicitados na organizacdo do espaco escolar, na selecdo de
prioridades do curriculo, na gestdo da escola e, especialmente, no método adotado
em sala de aula.

Diante disso, é necessario pontuar o nosso entendimento de o trabalho como
principio educativo se faz possivel no trabalho educativo por meio da mediacéo
dialética. Isso significa que mesmo diante das negatividades que a categoria
trabalho pode apresentar no capitalismo, a autonomia do professor na opc¢éo de seu
método admite que o trabalho seja categoria central e que todo o trabalho educativo
se paute na mediacdo dialética como orientacdo teodrica e metodologica. Nesse
sentido, podemos destacar como o0 PROEJA e a integracdo de conhecimentos nele
inscrita se torna um espaco privilegiado para a realizacdo didatico-pedagodgica por

meio do método em questao.
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Sendo assim, tomar o trabalho como principio educativo vai além de uma
utopia a ser realizada em outra sociedade em que o trabalho ndo seja subjugado ao
capital. Constitui-se enquanto possibilidade concreta ao passo que pode mediar a
apropriacdo de conhecimentos cientificos sem que esses sejam transmitidos como
meras representacdes. Desse modo, todo e qualquer contetdo do curriculo escolar
pode ser conceituado de forma a relacionar-se ao concreto do qual ele origina,
ressaltando que esse concreto se da a partir do trabalho. Para o materialismo

historico e dialético

O conceito da coisa é compreensao da coisa, e compreender a coisa
significa conhecer-lhe a estrutura. A caracteristica precipua do
conhecimento consiste na decomposicao do todo. A dialética ndo
atinge o pensamento de fora para dentro, nem de imediato, nem
tampouco constitui uma de suas qualidades; o conhecimento é que é
a propria dialética em uma das suas formas; o conhecimento é a
decomposicdo do todo. O “conceito” e a “abstracdo”, em uma
concepcao dialética, tém o significado de método que decompde o
todo para poder reduzir espiritualmente a estrutura da coisa, e,
portanto, compreender a coisa. (KOSIK, 1976, p. 14)

Sendo assim, o trabalho educativo no método materialista histérico e dialético
deve mediar o entendimento do concreto, constituindo-se na condicdo de
apropriacdo dos conceitos cientificos de forma a distingui-los do senso comum,
identificando sua relacdo com a realidade imediata e compreendendo que essa
apropriacdo se configura como possibilidade de autonomia intelectual e

instrumentalizac&o na luta de classes.

A distingdo entre representagdo e conceito, entre 0 mundo da
aparéncia e o mundo da realidade, entre a praxis utilitaria cotidiana
dos homens e a praxis revolucionaria da humanidade ou, numa
palavra, a “cisdo do unico”, € o modo pelo qual o pensamento capta
a “coisa em si”. A dialética é o pensamento critico que se propde a
compreender a “coisa em si” e sistematicamente se pergunta como é
possivel chegar a compreensao da realidade. (KOSIK, 1976, p. 15 e
16)

Kosik destaca que

A dialética ndo é o método da reducdo: € o método da reproducéo
espiritual e intelectual da realidade € o método do desenvolvimento e
da explicitacdo dos fendbmenos culturais partindo da atividade pratica
e objetiva do homem histérico. (KOSIK, 1976, p. 32)
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Sendo assim, a pratica pedagdgica que vise perseguir o método dialético
preocupa-se em integrar os conhecimentos cientificos a “atividade pratica e objetiva
do homem histérico”, o que significa demonstrar como o trabalho humano, histérico
e ontoldgico, produz os conhecimentos transmitidos na educacgéo escolar. Também
realiza a critica as formas historicas de organizacdo do processo produtivo que ao
limitar a classe trabalhadora a fungcédo de execucao de tarefas, a aliena da totalidade
gue envolve o trabalho.

Totalidade significa: realidade como um todo estruturado, dialético,
no qual ou do qual um fato qualquer (classes de fatos, conjuntos de
fatos) pode vir a ser racionalmente compreendido. Acumular todos os
fatos nao significa ainda conhecer toda a realidade; e todos os fatos
(reunidos em seu conjunto) ndo constituem, ainda, a totalidade. Os
fatos sdo conhecimento da realidade se sdo compreendidos como
fatos de um todo dialético — isto é, se ndo sdo atomos imutaveis,
indivisiveis e indemonstraveis, de cuja reunido a realidade saia
constituida — se sdo entendidos como partes estruturais do todo. O
concreto, a totalidade, ndo sdo, por conseguinte, todos os fatos, o
conjunto dos fatos, o agrupamento de todos 0s aspectos, coisas e
relacbes, visto que a tal agrupamento falta ainda o essencial: a
totalidade e a concreticidade. Sem a compreensdo de que a
realidade € totalidade concreta — que se transforma em estrutura
significativa para cada fato ou conjunto de fatos — o conhecimento da
realidade concreta ndo passa de mistica, ou a coisa incognoscivel
em si. (KOSIK, 1976, p. 35 e 36)

Desvelar a mistificacdo construida a partir das relacdes que se estabelecem
no modo de producdo capitalista, sem negar a aprendizagem dos conhecimentos
cientificos e 0 acesso a cultura erudita, € possivel no trabalho pedagoégico. Nesse
sentido, o trabalho € principio educativo e a educacédo nédo €, somente, adequacao
aos interesses do capital.

Nessa perspectiva, 0 PROEJA apresenta-se como espaco privilegiado para a
realizacdo do trabalho como principio educativo enquanto método de trabalho
educativo. Isso porgue a prépria organizacdo curricular ja pressupfe a integracao de
conhecimentos e a relacdo entre realidade imediata e conhecimentos
sistematizados. Sendo assim, apesar dos limites inscritos em uma politica
educacional originada na sociedade capitalista, a fim de atender aos interesses de
formacéo de méo de obra para essa sociedade, as possibilidades se apresentam na

pratica educativa em si, em sua realizacéo representada pela aula.
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CONSIDERACOES FINAIS

O TRABALHO COMO PRINCIPIO EDUCATIVO NO PROEJA: QUAL
INTEGRACAO POSSIVEL?

As discussbes apresentadas nos dois capitulos buscaram problematizar o
trabalho como principio educativo no PROEJA, discutindo, no primeiro capitulo,
como se constituiu a politica do PROEJA e, no segundo capitulo, a relagéo entre
trabalho e educacdo e a concepcdo gramsciana de trabalho como principio
educativo, tentando identificar as possibilidades de realizacdo do trabalho como
principio educativo por meio do método da mediagao dialética.

A integracao curricular que permite aos cursos técnicos uma formacgao
cientifica e a defesa de eixos norteadores para a proposta pedagdgica (a saber:
trabalho, cultura, ciéncia e tecnologia) aponta outra perspectiva de formacao de
trabalhadores, diferentemente da historica dicotomia refletida nas politicas
educacionais brasileiras, ao menos no aspecto formal.

Segundo Ramos (2008), a concepcao de integracdo estd associada a
concepcao de escola unitaria, que considera a educacdo de qualidade como um
direito de todos a apropriacdo dos conhecimentos construidos e acumulados
historicamente pela humanidade. Esse pressuposto remete a negacdo da divisao
entre trabalho manual e trabalho intelectual, e a afirmacdo de que € preciso uma
educacgao unitaria em que “[...] todos tenham acesso aos conhecimentos, a cultura e
as mediacOes necessarias para trabalhar e produzir a existéncia e a riqueza social”.
(RAMOS, 2008)

Para tanto, € fundamental a compreensdo do trabalho como principio
educativo, ou seja, a compreensdo de que 0s conhecimentos produzidos
historicamente e sistematizados pela ciéncia constituem-se instrumentos de
producédo da existéncia humana, por meio dos quais os homens assumem as formas
historicas de seu tempo. Nesse sentido, 0 homem é considerado em sua totalidade
histérica, o que para Gramsci significa entender que “ndo se pode separar homo
faber do homo sapiens” (2006, p. 53). Sendo assim, a integragao aponta para a

possibilidade de superar a cisdo no que concerne a transmissdo dos conhecimentos,
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da dicotomia estabelecida entre o saber e o saber fazer, possibilitando o dominio
dos conhecimentos oriundos das praticas produtivas.

Nestes termos, a proposta de integracdo em questdao defende, além da
unificacdo entre modalidades educacionais, a integracédo entre a formacéo geral e a
formacdo técnica, entre o trabalho manual e o trabalho intelectual. Nessa
perspectiva, o trabalho é principio educativo ja que a constituicdo da escola unitaria
defendida por Gramsci indica a necessidade de superar a divisdo entre formacéo
intelectual e formacéo técnica.

A discusséo buscou retomar alguns debates no campo da educacéo no que
se refere a educacdo profissional, problematizando-a na sociedade capitalista. O
percurso histérico das politicas de educacao profissional no Brasil e a proposta de
integracdo a partir do Decreto 5.154/04 permitem algumas reflexbes necessarias a
discusséao acerca da relacdo entre trabalho e educacéo.

Essas reflexdes apontam para duas questbes principais: a primeira é que
essa relacdo é ontolégica e historica. Isso nos permite entender que
ontologicamente a educacao era pelo trabalho, o que nos garante que o trabalho
constituia-se no principio educativo, ou seja, no elemento orientador da transmissao
e apropriacdo de conhecimentos, sistematizados ou n&o. Entretanto, com o
movimento inevitavel das sociedades, historicamente a relacdo trabalho-educacao
acompanhou a divisdo social e técnica do trabalho e, por consequéncia, na
sociedade capitalista, a divisdo entre capital e trabalho. Nesse contexto, a educacao
deixou de ser estritamente intrinseca ao trabalho e passou a ser também a
preparacao para o trabalho.

A outra questdo que o debate em torno da relacdo trabalho e educacéo
permite levantar, decorrente da anterior, € o fato de que na sociedade capitalista foi
possivel estabelecer a existéncia da educacdo profissional, ou seja, de uma
modalidade educativa que tivesse por finalidade formar para as demandas das
praticas produtivas. Nesse sentido, a defesa da educacédo profissional, mesmo que
integrada, esta totalmente associada ao modo de producédo que separa a educacéo
do trabalho, visto que o trabalho assume o carater de exploracdo de uma classe por
outra. Sendo assim, apesar de uma proposta que vise superar a dualidade estrutural
na educacdo, a mesma ndo se torna possivel sem a superacdo do modo de

producéo que gera essa dualidade.
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Nesse sentido, as politicas educacionais tracadas no Brasil com a
possibilidade de integrar a educacdo profissional a formagcdo geral (educacéo
basica) e, ainda, de unificad-las a modalidade de educacado de jovens e adultos ndo
garantem o fim de formacdes diferenciadas para as diferentes classes, ja que essa
divisdo esta posta socialmente. Entretanto, sdo uma possibilidade para a classe
trabalhadora, no sentido de acessar aos conhecimentos cientificamente elaborados,
acumulados historicamente, resultado do trabalho social.

E valido ressaltar também que a integracdo curricular, ou seja, a politica
educacional, ndo é garantia de integracdo de conhecimentos, na pratica educativa e
gue isso se constitui em um desafio para a implementacdo dos cursos técnicos
integrados a educacao basica. Sendo assim, a educacéao dos trabalhadores deve ser
critica e cientifica, ja que a apropriacdo dos fundamentos das praticas produtivas é
indispensavel ao processo de tomada da consciéncia de classe, fundamental para a
producéo de condi¢des objetivas de transformacéo da sociedade.

Considerando essas questdes, concluimos que as possibilidades inscritas na
categoria trabalho como principio educativo se dao no trabalho educativo, que
apesar dos limites da sociedade pautada no modo de producéo capitalista, ainda se
constitui em um campo de autonomia na opcéao tedrico-metodolégica do professor,
considerando o trabalho coletivo, a organizacdo da estrutura escolar, a garantia de
investimentos, entre tantos outros elementos fundamentais ao trabalho educativo.

Apontamos, entretanto, que essa compreensao nao deve atribuir ao professor
em sua pratica em sala de aula a responsabilidade pela integracdo dos
conhecimentos ou formacdo da consciéncia revolucionaria. Mesmo porque
objetivamente ndo seria possivel, dadas as frageis condi¢cdes de formacao inicial e
continuada de professores bem como a desvalorizagcdo enquanto categoria
profissional que atinge esses trabalhadores.

Reiteramos que o método € possibilidade e por meio dele a pratica educativa
pode pautar-se no trabalho como elemento norteador da apropriacdo de
conhecimentos mesmo que a superacdo da sociedade de classes ndo tenha se
realizado, como defendem alguns teoricos. Superar a sociedade de classes é uma
necessidade e uma necessidade urgente. Entretanto, como afirma Frigotto (2009),

nao devemos nos manter em um imobilismo enquanto a revolugéo nao se efetiva.
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E fundamental que os educadores comprometidos com uma préatica educativa
transformadora, ou seja, causa da classe trabalhadora, exercam, na contradicdo, o
debate tedrico e defendam avancos, mesmo diante de tantos retrocessos que 0
capitalismo nos impde. E indispensavel analisar o que € possivel, no campo
educacional, sem ilusdes salvacionistas, mas pautados no entendimento de que
Gramsci tinha razédo ao afirmar: “Instrui-vos, porque temos necessidade de toda a
nossa inteligéncia; agitai-vos, porque teremos necessidade de todo 0 nosso

entusiasmo; e organizai-vos, porque teremos necessidade de toda a nossa forga”.
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