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APRESENTACAO

Os textos que integram esta coletdnea sdo resultantes de
pesquisas cujo eixo condutor é a educacdo profissional. A obra
esta dividida em duas partes. A primeira denomina-se Desafios e
dilemas tedrico-metodoldgicos na pesquisa em educagdo, cujos
capitulos foram produzidos a partir de pesquisas que tém como
objeto de estudo os aspectos tedricos e metodoldgicos inerentes
ao processo de producdo do conhecimento na educacdo em geral
e, particularmente, na educagdo profissional. A segunda intitula-
se Politicas publicas e sua materializagdo no campo da educag¢éo
profissional. Nessa parte, os textos se aglutinam em torno da
analise e implementacdao das politicas publicas do campo da
educacao profissional, considerando as praticas pedagdgicas delas
decorrentes.

Esta coletanea foi planejada e organizada no ambito do
Programa de Pés-Graduagdo em Educacdo Profissional do Instituto
Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do
Norte (PPGEP/IFRN), tendo como elemento gerador o Il Coléquio
Nacional A Produgéo de Conhecimento em Educagéo Profissional,
organizado pelo PPGEP e realizado no periodo de 6 a 9 de agosto
de 2013.

Dessa forma, parte dos textos resultam das pesquisas que
foramsocializadas por meio das conferéncias e mesastematicas que
integraram a programacdo do evento, os quais foram produzidos
pelos convidados para participarem dessas atividades. Os outros
textos sdo decorrentes de pesquisas desenvolvidas por docentes
do PPGEP em colaboracdo com outros investigadores ou por
pesquisadores convidados. Nas duas partes do livro, ha capitulos
de pesquisadores convidados, assim como dos investigadores que
integram o corpo docente do PPGEP.

A primeira parte da obra, Desafios e dilemas tedrico-
metodoldgicos na pesquisa em educagdo, estd composta por
quatro capitulos.

No primeiro, Dimensées tedrico-metodoldgicas da produ-
¢do do conhecimento na educacgdo profissional, Gaudéncio Frigo-
tto inicia a discussdo afirmando que, na sociedade capitalista, o
trabalho e a formacdo humana se definem no ambito da luta de
classes, sendo marcadas pela dominacdo e expropriacdo de uma
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classe sobre as demais, expressando interesses antagdnicos. Des-
sa forma, a producdo do conhecimento, dos valores e simbolos
buscam afirmar e reproduzir a estrutura social dominante, apre-
sentando-a como natural e eterna, negando, assim, as determina-
¢Oes que evidenciam a sua natureza histérica. Nesse contexto, o
autor afirma que a producdo do conhecimento sobre a formacao
humana, que também ocorre sob as rela¢des capitalistas, resulta
de uma disputa e faz os seguintes questionamentos: que conheci-
mento, que formag¢do humana, para que sociedade?

A partir dessas interrogacoes, Frigotto, fundamentado no
materialismo histdrico dialético, analisa os referenciais tedricos
gue orientam a concepc¢ao de ciéncia, de trabalho e de formacao
humana em disputa; a relacdo entre concepc¢do de sociedade e
de ser humano; e as bases tedérico-metodolégicas dominantes na
producdo do conhecimento em educacdo técnica e profissional.
O autor conclui que “a concepcao materialista de realidade e o
método dialético materialista histérico constituem-se, hoje mais
que no passado, no instrumental mais agudo e imprescindivel
para fazer a critica a concepgdo histérica das relacdes sociais e
de natureza humana e das concepgdes positivistas, empiricistas e
funcionalistas que orientam as politicas de formacao profissional”.

O segundo capitulo, de autoria de Maria Ciavatta, intitula-
se A historicidade da pesquisa em educacdo. Nele, a autora inicia o
texto apresentando alguns pressupostos basicos da historicidade
da pesquisa em educacdo: a histéria como producdo social da
existéncia, a memdria e a consciéncia histérica e a questdo
tedrico-metodoldgica dos conceitos e categorias. Traz também
contribuicdes de alguns “historiadores de oficio”, entre os quais
historiadores da educacao, problematizando sobre como se escreve
a histéria em trabalho e educacdo a partir dos textos analisados
em sua pesquisa (artigos, livros, teses e dissertacdes). A partir
deles, a autora focaliza algumas categorias gerais da histéria como
método, historicidade, totalidade e, também, discute categorias
especificas: classes sociais, trabalho e formacao integrada.

Ciavatta prossegue sinalizando algumas questdes. Afirma
que, dentro do referencial tedrico-metodolégico da pesquisa
— o0 materialismo histérico-dialético -, na constru¢do de uma
historiografia em trabalho e educag¢do, com exce¢do de alguns
trabalhos classicos mencionados ao longo do texto, a referéncia
a totalidade social dos fen6menos, a critica a economia politica e
a utilizagdo de fontes secundarias alimentam sempre o trabalho



16

discursivo. No entanto, problematiza a autora que, em razao de
uma histdrica cultura fenomenolégica, no campo da educacdo,
continua a questdo de ordem tedrica: além da documentagdo com
que se escreve a histdria, seu processo real como vida dos seres
humanos envolve a empiria, o conjunto dos fatos e acontecimentos
da vida social, e a histdria, como narrativa, pode prescindir deles?

Maria Ciavatta conclui o texto reafirmando, conceitual e
metodologicamente, a concep¢do da histéria como produgdo so-
cial da existéncia, como processo real da vida humana.

J4 no terceiro capitulo, denominado Abordagens qualitati-
vas na pesquisa em educagdo: fertilidade e limites, seu autor, Eu-
génio Adolfo Alves Silva, afirma que, ao produzir uma ruptura com
o positivismo, as Ciéncias Sociais assumem uma postura episte-
moldgica baseada no reconhecimento da complexidade, da muta-
bilidade e da irredutibilidade da vida social, ao mesmo tempo em
que reconhecem a necessidade de uma intervencao do sujeito no
processo de conhecimento e o papel da subjetividade na interpre-
tacdo da realidade. Além disso, partem do principio de que a rea-
lidade é o resultado do modo como os atores sociais olham para
ela. O autor defende, entdo, que a compreensdo do real pode ser
alcancada a partir da relacdo entre o mundo real e o sujeito que
dele se apropria, do vinculo entre o mundo objetivo e a subjetivi-
dade do sujeito e do modo como os atores sociais interpretam os
fendmenos da vida social.

A partir desses pressupostos, Eugénio advoga que a com-
preensdo das caracteristicas e dos fundamentos epistemoldgicos
das metodologias qualitativas, respeitadas suas possibilidades e
limites, ajuda a configurar a pesquisa. Para isso, propde o seguinte
questionamento como condutor da sua pesquisa: em que medi-
da essas metodologias contribuem para superar a visao positivista
da realidade sem deixar que o subjetivismo domine o campo da
analise socioldgica do real, ou seja, em que medida sdo capazes
de dar resposta as exigéncias de compreensao da realidade social
segundo a abordagem interpretativa e critica?

O autor conclui que as metodologias qualitativas de pes-
quisa vao ao encontro dos objetivos das Ciéncias Sociais no que se
refere a descoberta das propriedades da agdo social, a descricdo
e a compreensdo em face do reconhecimento de fatores como a
imprevisibilidade, a complexidade e a singularidade da vida social.
A “perspectiva” e o “subjetivismo” surgem como categorias funda-
mentais e o pesquisador aparece como intérprete de um processo
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de leitura critica do social, deixando de ser mero relator, passivo
e distante, que “Ié” a realidade de fora e procura, com neutralida-
de ou isencdo, fazer interpretacdes. Ndo obstante, as abordagens
qualitativas ndo sdo isentas de problemas no que concerne a vali-
dade e a fiabilidade dos resultados, posto que muitos dos proces-
sos de pesquisa sdo originais e irrepetiveis. A replicabilidade dos
processos e dos dados é posta em causa se ndo sao explicitados
os critérios metodoldgicos e as condi¢cdes da coleta e analise das
informacgGes e se ndo se consegue reunir um conjunto significati-
vo de fatos. Assim, para o autor, as preocupacdes com a validade
e a fiabilidade das investigagGes qualitativas obrigam a cuidados
redobrados do pesquisador que incluem o pluralismo metodolé-
gico, a reiteracdo dos processos de coleta e andlise, a saturacao
e a exaustividade dos dados, a contrastacdo de pontos de vista, a
redefinicdo de quadros conceituais de andlise e a adoc¢do de “cé-
digos de leitura” para que a imagem do real possa ser aceita como
leitura plausivel no ambito dos esquemas tedricos e metodoldgi-
cos adotados.

No quarto e ultimo capitulo da primeira parte deste livro,
intitulado O portal da memoria do IFRN como fonte de pesquisa
em histéria da educagdo profissional, Francisco das Chagas Silva
Souza e Olivia Morais de Medeiros Neta apresentam relatdrio de
uma pesquisa cujo objetivo foi discutir como o Portal da Meméria
do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Rio
Grande do Norte (IFRN) pode se converter em uma fonte para os
pesquisadores da histéria da educacao profissional no Brasil, visto
que ainda sdo carentes os estudos sobre essa area da educacao.
Os autores argumentam que, no século XX, a producdo do
conhecimento histdrico passou por uma série de transformacdes
no que diz respeito aos temas, problemas e objetos de pesquisa e
que, no bojo dessas mudangas, hd também uma abertura para o
uso de novas fontes pelos historiadores. Portanto, a producgao se
insere em um contexto mais amplo, que sdo os novos temas de
pesquisa em historia da educagao no Brasil, merecendo destaque a
histdria das instituicdes escolares, cujos estudos vém se expandido
desde a década de 1950, chegando ao seu auge nos anos 1990 até
hoje, gracas a consolidagdo dos programas de pds-graduacdo e a
chamada crise dos paradigmas.

Ao longo do texto, os autores mapeiam e fazem uma
cartografia do Portal da Memédria do IFRN. A analise lhes permite
afirmar que o Portal é uma construcdo intencional, que fez e faz



18

uso de interesses, nele constando fragmentos e indicios de uma
selecdo com fins de divulgacdo e de celebracdo dos 100 anos
de implantagdo da Escola de Aprendizes Artifices no Rio Grande
do Norte. Assim, concluem que nem tudo foi dito, nem tudo foi
exposto, pois era um momento de celebracdo e, em situacdes
como essa, vale o que serve para exaltar um passado de lutas e de
vitérias. Argumentam que toda memoria é seletiva e intencional;
lembrar e esquecer sdo faces de uma mesma moeda. Por isso,
consideram que a selecdo de fontes no Portal da Memdria do
IFRN exprime intengbes de memdria quanto a comemoracdo e
celebracdo, bem como a figuracdo de documentos institucionais
como documentos/monumentos. Finalizam afirmando que os
depoimentos, as imagens e os videos, apesar de pretenderem
recompor a memdria institucional, apenas mostram uma parte
dela, selecionam o que pretende mostrar, tém a intencdo de
apresentar uma histdria institucional livre de problemas, uma
histdria de exaltacao.

Na segunda parte da obra, Politicas publicas e sua
materializacdo no campo da educagdo profissional, os
pesquisadores discutem o tema em cinco capitulos. No primeiro
(capitulo 5 do livro), Marise Ramos discute os Projetos societdrios
em disputa no Brasil contempordneo: a universalizacGo da
educacdo bdsica e a educagdo profissional. A autora inicia o texto
apresentando sinteticamente os projetos de desenvolvimento em
disputa no Brasil, ao longo do século XX, afirma que pouca coisa
estd clara neste debate e que este talvez ndo possa ser esclarecido
sem dados de pesquisa empirica de ordem econdémica e politica.
Por essa razao, ela declara que o texto tem a conotacdo de um
ensaio e parte do levantamento de algumas reflexdes baseadas
em uma literatura contemporanea que, em parte, é de mesma
natureza. A autora afirma, ainda, que, ndo obstante o carater
preliminar que, consequentemente, as ideias expostas adquirem,
pode-se abordar a questdo dos projetos societarios em disputa
pelo viés dos debates contemporaneos sobre o desenvolvimento
— lida sempre pela unidade do econbémico com o social — e
tentar questionar a vinculagao das politicas de educagao basica
e profissional atuais com essas tendéncias. Assim, a énfase do
texto é confrontar os conceitos de novo e neodesenvolvimentismo
entre si e esses com a ideologia desenvolvimentista que orientou
a consolidacdo do capitalismo no Brasil no século XX, bem como
seu recuo pela via do neoliberalismo no final desse século e no
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transcorrer do atual, além de tentar questionar a vinculagdo
das politicas de educagdo basica e profissional atuais com essas
tendéncias de desenvolvimento. Para isso, a autora retoma a
nogcdo de desenvolvimentismo como ideologia, com base em
analises de Caio Prado Jr., Florestan Fernandes, Ruy Mauro Marini,
Otavio lanni e Miriam Limoeiro Cardoso, dentre outros. Esclarece
gue ndo é uma andlise original, considerando o percurso j3a feito
pelas Ciéncias Sociais sobre o tema, como também em reflexdes ja
feitas pela prépria autora em outros textos.

Em seguida, expde as ideias sobre novo e neodesenvolvi-
mentismo. Toma, principalmente, as referéncias de Rodrigo Caste-
lo, Marcelo Carcanholo e de economistas que foram entrevistados
pela revista do Instituto Humanitas Unisinos, publicada em maio
de 2012, cujo tema central foi “o desenvolvimentismo em deba-
te”. Finalmente, discute a politica de educacdo bdsica proposta no
Projeto de Lei do novo Plano Nacional de Educacgdo (PNE)? e a poli-
tica de educacdo profissional do governo Dilma, capitaneada pelo
Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (PRO-
NATEC), questionando sobre os vinculos desses com as tendéncias
enunciadas como desenvolvimentistas da atual politica econémica
brasileira.

Assim, a autora conclui que, mesmo nas perspectivas mais
avancadas apresentadas no debate sobre o desenvolvimentismo,
é o capital que orienta as politicas econGmicas e sociais sob
a mesma légica que presidiu a consolidagdo do capitalismo
dependente no Brasil: a garantia da acumulagdo se da por meio
do “trabalho barato” para o qual a educacdo bdésica e a profissional
pretendem formar os cidaddos brasileiros. Diante disso, ela
pergunta se seria possivel, ainda, disputar, ndo o compromisso
dos empresarios com um projeto de desenvolvimento nacional-
popular, mas sim a correlacdo de for¢as na sociedade no sentido
da garantia de direitos sociais e da centralizacdo na esfera publica
das decisbes econdmicas. Nesse contexto, finaliza a autora, a
disputa pela educacado publica, incluindo a profissional, parece ser
uma mediacdo fundamental nesse processo, vinculando-a com
as disputas de projetos de desenvolvimento econdmico e social e
com as tensdes ético-politicas que as mesmas suscitam.

No segundo capitulo da segunda parte (capitulo 6 do
livro), Uma avaliagdo politica do PRONATEC: ideologia, teoria e

1 O texto foi produzido em 2013, portanto antes da publicagdo do novo PNE, aprovado pela
Lei n2 13.005/2014.
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objetivos implicitos, seus autores, Danilma Silva, Dante Moura e
Lincoln Souza, discutem o conteldo e o significado do Programa
Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e ao Emprego (Pronatec) em
pesquisa que teve como objetivo realizar uma avaliagdo politica do
Pronatec, como forma de elucidar os seus principios ideolégicos,
valores, objetivos e fundamentos tedricos e politicos. O trabalho
teve como base, inicialmente, as teorizacdes de O’Connor, que
propde, como sendo as duas grandes fun¢des do Estado Capitalista,
a acumulacdo e a legitimacdo do sistema capital. Na conducgdo
da investigacdo, tomou por referéncia principal Figueiredo e
Figueiredo, ao enfatizar que, na avaliagdo politica, busca-se
estudar o conteudo de determinada politica publica; e Souza, ao
desenvolver o tema e propor que nesse tipo de avaliacdo devem-
se desvelar a ideologia, teoria e os objetivos explicitos e implicitos
da politica publica. No que diz respeito ao método de pesquisa,
procurou fazer algumas vinculagdes entre a avaliacdo politica de
politicas publicas e o método dialético, a partir de Kosik. Seguindo
o enfoque especifico da avaliacdo politica de politicas publicas,
utilizou como fonte de dados os documentos oficiais relativos ao
Pronatec, além de alguns discursos oficiais e outras informacdes
sobre o programa. Os resultados da pesquisa demonstraram que
o Pronatec tem dentre seus objetivos implicitos: contribuir para
a legitimacdo do Estado Capitalista, principalmente por meio
dos cursos FIC (Formacdo inicial e Continuada de Trabalhadores),
que cumprem papel importante, desde a dtica do capital, de
conformacdo da classe trabalhadora a ordem vigente. Além
disso, a pesquisa manifesta, também, embora em menor
escala, o cumprimento da fun¢do de acumulagdo, por meio da
chamada parceria publico-privada voltada para a dinamizacdo/
fortalecimento do mercado de educagdo profissional, com a
utilizacdo dos recursos publicos. Outra questdo latente que a
avaliacdo politica do Programa permitiu apontar é a de que este
contribui para acentuar a dualidade social, ao reforgar a separacao
entre a educacgao propedéutica e a profissional.

O terceiro capitulo da segunda parte (capitulo 7 do
livro), Educagdo profissional e curriculo integrado a partir de
eixos estruturantes no ensino médio, foi produzido por Andrezza
Tavares, Marcio Azevedo, Cybelle Silva e Dayvyd Medeiros. Os
autores discutem que a estruturacdo da educacdo profissional
atualmente se apresenta conforme as exigéncias das demandas
das politicas da educacdo brasileira engendradas nos anos 1990
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e que, em contrapartida a esse pensamento hegemonico, este
trabalho estd vinculado a uma pesquisa que tem como objeto o
curriculo integrado e a educacdo profissional em uma perspectiva
contra-hegemonica. Eles propdem, entdo, realizar um estudo sobre
educacdo profissional na perspectiva do curriculo integrado, como
espaco privilegiado do exercicio da cidadania e no desenvolvimento
do protagonismo juvenil, um trago importante como estratégia
educativa. A pesquisa compreende uma abordagem qualitativa, de
tipo bibliografica e método descritivo, e adota como procedimento
metodoldgico o estudo bibliografico dos tedricos que discutem a
educacdo profissional; a andlise de conteddo de documentos com
foco na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB n?
9.394/96, Decreto n? 5.154/2004, Resolu¢cdo CNE/CEB 03/98,
Parecer CNE/CEB n2 02/2012 - Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio, Resolucdo CNE/CEB n2 04/99 - Diretrizes
Curriculares para Educagdo Profissional e Resolucdo CNE/CEB n@
03/2008 - Dispde sobre a instituicdo e implantagdo do Catédlogo
Nacional de Cursos Técnicos de Nivel Médio. O estudo aponta para
a importancia da educacdo profissional baseada na concepcao
de formacdo humana omnilateral e emancipadora e do trabalho
como principio educativo, assim como para as dificuldades de sua
materializacdo em uma sociedade capitalista e periférica como a
brasileira. O texto advoga, ainda, que o ensino médio, ancorado
nesses principios, possibilita a formacdo cidada que permite ao
sujeito compreender a realidade social, econ6mica, politica,
cultural em que esta imerso, visando contribuir para o alcance dos
interesses sociais e coletivos.

O quarto capitulo da segunda parte (capitulo 8 do livro) de-
nomina-se Uma andlise comparada dos projetos de especializagdo
PROEJA — CEFET/RN (2006 a 2008) e foi produzido por Ana Lucia
Henrique, José Mateus do Nascimento e Mylenna Cacho. O texto
trata de resultados parciais de pesquisa desenvolvida no ambito
do Nucleo de Pesquisa em Educac¢do/IFRN sobre as contribuicBes
dos Cursos de Pds-Graduacao lato sensu em Educacao Profissional
Integrada a Educacdo Basica na Modalidade Educacdo de Jovens e
Adultos (Proeja) ofertados, a época, pelo Centro Federal de Educa-
¢do Tecnoldgica (CEFET-RN). Trata-se de pesquisa documental que
consistiu na analise comparada dos trés projetos que fundamen-
taram o desenvolvimento das edi¢des do referido curso de pods-
graduacdo, durante os anos de 2006 a 2010, com destaque para
as atividades realizadas nos campi Natal-Central, Currais Novos e


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/DEC%205.154-2004?OpenDocument
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Mossord, por estes terem sido polos por mais de uma edicdo desse
programa de formacdo. O estudo explicita que, durante a execucdo
da especializacdo, foram efetivadas medidas de avaliagdo continua
do processo, o que mobilizou a reelaboragdao dos projetos, com
vistas a atender as necessidades pedagdgicas dos sujeitos envol-
vidos na acdo formativa. Segundo os autores, durante as andlises
das matrizes curriculares e seus componentes, evidenciou-se a au-
séncia do tema formacgdo docente que, pela natureza da especia-
lizacdo, deveria ser uma disciplina/eixo que abordasse a formacgdo
de professores para o Proeja. Concluiu-se, também, que, durante
a vivéncia do curso de especializacdo, um grande desafio, tanto
para os proponentes, como para os professores de cada discipli-
na/eixo, foi estabelecer integracdo entre o Ensino Médio (EM), a
Educacdo Profissional (EP) e a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA),
com relacdo a estrutura curricular e as metodologias empregadas.
O estudo também evidenciou pouca definicdo do campo do Proe-
ja, justificando-se pelo contexto histérico de implantacdo iminente
do programa no territdrio nacional. Finalmente, durante a andlise
dos projetos, os autores comprovaram a necessidade de realizar
uma analise dos trabalhos de conclusdo de curso (TCC) produzidos
nesses cursos de especializacdo e, em seguida, estabelecer didlogo
com os atores sociais que participaram do curso, visando conhecer
mais sobre as suas proposicdes e saber se estas realmente foram
cumpridas. Esses serdo os proximos passos da pesquisa.

No quinto e ultimo capitulo da segunda parte (capitulo
9 do livro), Neura Maron analisa Os cursos de especializagdo do
proeja e o conceito de professor pesquisador. A autora apresenta
o estudo da constru¢do do conceito de professor pesquisador
pelos cursistas dos Cursos de Especializacao do PROEJA, cujo perfil
desejado para o egresso era o professor-pesquisador. Trata-se de
uma pesquisa qualitativa com entrevistas semiestruturadas a dois
docentes cursistas, especialistas em PROEJA, formados em cada
uma das cidades/campi das trés unidades-polo do Sul do Brasil.
A pesquisa teve como objetivo verificar como os professores
concluintes entrevistados avaliam sua aprendizagem em relagao
ao conceito de professor pesquisador. Parte-se de algumas
reflexdes de Paulo Freire sobre a importancia da pesquisa para o
educador; sdo apresentadas definicbes de professor-pesquisador
e da pesquisa como principio pedagdgico presentes em
documentos do Conselho Nacional de Educagao que normatizam
a Educacdo Basica e a respectiva formagdo docente no Brasil; sdo
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apresentadas reflexdes sobre o conceito de professor pesquisador
e da pesquisa como principio pedagdgico a partir de revisdo de
literatura e discutidos e analisados dados empiricos. Conclui-
se que a estrutura do Curso de Especializagdo do PROEJA pouco
contribuiu para uma compreensdao mais consistente da pesquisa
como principio pedagdgico, tendo possibilitado aos docentes
cursistas uma compreensao apenas inicial e parcial do conceito de
professor pesquisador.

Esperamos, com esta coletanea, contribuir para o debate
sobre a educacdo profissional brasileira, na perspectiva de
considera-la como parte da educac¢do basica e, portanto, como
direito igualitario de todos. O livro é destinado, principalmente,
aos pesquisadores, estudantes e professores do campo que atuam
na producdo de conhecimento e no estudo das politicas publicas,
mas nao se restringe a esse publico. Convidamos, pois, a todos os
interessados nos temas aqui tratados, a leitura critica desta obra.

Dante Moura
Natal/RN, 2016.
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DIMENSOES TEORICO-METODOLOGICAS DA
PRODUGAO DO CONHECIMENTO NA EDUCAGCAO
PROFISSIONAL.

Gaudéncio Frigotto - UERJ

INTRODUCAO

Tanto o trabalho quanto a formagdo humana, até o
presente, definem-se dentro de relagdes e luta de classe. Vale dizer,
relacdes que se dao marcadas pela dominagao e expropriacao de
uma classe sobre as demais e que sob o capitalismo engendra
especificidades em relacdo aos modos de producdo classistas que
o precederam.

Trata-se, pois, de relacdes sociais que expressam interesses
antagonicos, onde a producdo do conhecimento, dos valores, e
simbolos buscam, de um lado, afirmar e reproduzir a estrutura
social dominante apresentando-a como natural e eterna e, por
outro, evadir as determinac¢des que evidenciam a sua natureza
histérica.

A producdo do conhecimento na formacdo humana,
também sob as relagbes capitalistas, resulta de uma disputa: Qual
conhecimento, que formag¢do humana, para que sociedade?

No caso brasileiro, essa disputa se apresenta historicamente
de forma absurdamente desigual, quer seja pelo estigma
escravocrata da classe dominante e sua associacao subordinada
ao grande capital, quer pela concessdo do fundo publico para a
organizacdo e orientacdo da educacdo técnico-profissional cada
vez mais a setores privados.

O recorte e énfase da abordagem que elegi para este
debate parte do fato de que a maioria dos participantes deste
coléquio sdao estudantes em formagao ou jovens docentes e
técnicos da intensa expansao da educacgdo técnica e profissional.
Também porque o pensamento conservador tem construido
0 senso comum, especialmente apds o colapso do socialismo
realmente existente, de que se referir a Marx, a sua concepg¢ao
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materialista da histéria, ao método materialista historico e ao
proprio socialismo, é algo superado ou exdtico. O depoimento
recente de um jovem doutorando polonés que fez uma disciplina
que ministrei, no primeiro semestre de 2013, sinalizava que em
seu pais chamar alguém de marxista ou comunista constitui um
ofensivo xingamento.

No ambito dos referenciais tedrico-metodoldgicos das
ciéncias humanas, isso abriu caminho para o ultraconservadorismo
e para as abordagens pés-modernas; no campo politico, um avanco
dos regimes de direita e, na esfera econGmica, a concentragdo
descomunal de capital, apropriacdo privada da ciéncia e sua
incorporacao nos processos de producao ampliando a exploracao
e dispensa de trabalhadores.

Paradoxalmente, os referenciais tedrico-metodoldgicos
que o sistema capitalista utilizou, historicamente, e continua
utilizando na produgdo do conhecimento que orienta suas politicas
econdmicas e educacionais ndo o livraram de crises cada vez mais
profundas e nem l|hes forneceram os mecanismos para a sua
solucdo. Como assinala David Harvey, os intelectuais do capital
ndo sabem solucionar as crises que provocam e, por isso, apenas
as deslocam. Os efeitos, entretanto, sobre a vida de milhdes de
trabalhadores e das geragbes jovens interditadas de poderem
programar o seu futuro sdo cada vez mais perversos.

Talvez, pela perplexidade da profundidade e permanéncia
da mais grave crise do sistema capital possamos entender que na
Feira Internacional do Livro da cidade de Frankfurt em outubro
de 2012, num determinado momento, o livro mais vendido foi o
Capital. Ironicamente, ganha atualidade a sentenca biblica de que
os filhos das trevas sdao mais espertos que os da luz e, por isso, é
aconselhdvel imita-los.

Neste breve texto, seguindo o sentido académico de coléquio -
espaco de troca de ideias e de debate - e seguindo o conselho biblico(!)
terei como concepgdo e base o materialismo histérico para desenvolver,
ainda que esquematicamente, os seguintes aspectos sobre a natureza da
producdo do conhecimento e suas implicagOes tedricas e metodoldgicas:

e Alguns pressupostos marxianos relacionados a base material
sobre a qual se dd o embate da producdo do conhecimento de um
modo geral e, em particular, a producdo do conhecimento em educacdo
profissional.
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e Um segundo ponto, em que sentido o método materialista
histdrico? é, ao mesmo tempo, uma concepcdo de realidade
humana e de conhecimento, um método de perquirir a dialética
da realidade humana e uma praxis revoluciondria.

e Comoterceiro aspecto, buscareisinalizar as bases teérico-
metodoldgicas dominantes na produgao do pseudoconhecimento
gue orientaaformacdo técnica e profissional da classe trabalhadora
e as nogles que dai resultam como expressdo de regressao social
e os conceitos que emanam da concepg¢do e método materialista
historico como espaco contra hegemonico.

¢ Atitulo de consideracdes finais, alguns desafios no plano
da acdo nos processos formativos.

No conjunto desses itens, ndo sé pela natureza de
um coléquio, mas pelo espaco restrito de um texto para uma
conferéncia, a preocupacao central ndo é desdobrar cada aspecto,
mas alinhavar o que poderiamos chamar de um roteiro para
estudo e debate na perspectiva de uma praxis transformadora.

AS DUAS “LEIS” FUNDAMENTAIS DO LEGADO DE KARL MARX
E A PRODUCAO DO CONHECIMENTO HISTORICO-SOCIAL.

O ser humano distingue-se dos demais seres da natureza,
da qual ele é parte, por ter a capacidade de produzir, pela atividade
vital do trabalho, seus meios de vida. Um ser que se constitui
mediante uma mudanga qualitativa que lhe da a faculdade de
antecipar, projetar, redefinir a sua ag¢ao. Assim, Marx define o
trabalho como um processo entre o ser humano e a natureza
mediante o qual ao modificar a natureza, o homem maodifica
constantemente a si mesmo.

2 Comumente as criticas que se fazem a concepgdo materialista histdrica de realidade
humana e de conhecimento se reduz a palavra materialista ao senso comum de coisas, onde
o0 sujeito desaparece. Em Marx é tudo ao contrario, como veremos adiante, a praxis humana
assume centralidade. O materialismo de Marx ndo é um “coisismo”, néo se circunscreve as
“coisas”, abrange de um modo fundamental os “processos” e as diferentes instdncias que na
sua configuragdo concretamente intervém. (BARATA-MOURA, op. Cit. P. 111). Ver, também, os
textos — O homem, a coisa ou a natureza da economia e Prdxis e totalidade em KOSIK, (1986,
p. 169 — 209).
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E a busca de dar resposta as necessidades vitais impres-
cindiveis e, a partir destas, as necessidades culturalmente criadas,
que impulsionam os seres humanos, ao longo da histéria, a se va-
lerem, inicialmente dos conhecimentos da experiéncia e, paulati-
namente, a criarem a atividade especifica da producdo cientifica.

E dessa realidade do ser humano, que n3o nasce pronto,
mas que se produz pelo trabalho, que Friedrich Engels, num curto
discurso de despedida ao lado do tumulo do amigo Karl Marx,
sublinha quais sdo as duas leis histdricas do desenvolvimento
humano? por ele elaboradas e explicitadas e que o imortalizam.

Assim como Darwin descobriu a lei do desenvol-
vimento da natureza organica, Marx descobriu a
lei do desenvolvimento da histéria humana: um
fato tdo simples, mas oculto sob uma mantaideo-
légica, de que o homem necessita, em primeiro
lugar, de comer, beber, ter um teto e vestir-se an-
tes de poder fazer politica, ciéncia, arte, religiao
etc. de que, portanto, a produgdo dos meios de
vida imediatos, materiais, e, por conseguinte, o
grau de desenvolvimento econémico objetivo de
um povo dado ou durante uma época dada for-
ma a base sobre a qual as instituicdes estatais, as
concepgoes juridicas, a arte e inclusive as ideias
sobre religido do povo em questdo tem se de-
senvolvido, e a luz das quais devem, por tanto,
ser explicadas, em vez do contrario, como havia
sido o caso até entdo. Mas isso ndo é tudo. Marx
também descobriu a lei especial do movimento
que governa o atual modo capitalista de produ-
¢do, e a sociedade burguesa que este modo de

3 O sentido de lei no plano humano social, como Marx e Engels a entende, expressa o
movimento e o processo histérico que tem como fundamento a base das relagbes sociais e
econbmicas, estas ndo como um fator, mas como aquelas que ao longo da histéria definem

a forma mediante a qual os seres humanos tém acesso ao comer, ter um teto, vestir. Como
indica Raymond Williams: entdo, devemos dizer que quando falamos de “base” (aspas do
autor) estamos falando de um processo e ndo de um estado. (WILLIAMS, 2011, p. 47). Nesta
obra o autor trata do materialismo cultural para evidenciar a relagdo dialética entre a base das
relagBes sociais econdmicas e os processos culturais. Para aprofundar o sentido de estrutura
econdmico social como critério teérico metodoldgico da teoria das classes sociais e da distin-
¢do entre mudangas que alteram a realidade, reproduzindo-a e mantendo-a e as mudangas
que possibilitam rupturas, ver KOSIK, 1986, p.99-113
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producdo tem criado. A descoberta da mais-valia
iluminou no imediato o problema, que todas as
investigacOes anteriores, tanto as dos economis-
tas burgueses como as dos criticos socialistas,
haviam estado tratando de resolver navegando
no obscuro. (Friedrich Engels,1883)*

Marx retira essas duas leis da andlise do desenvolvimento
historico que o conduz a concluir, pela primeira, que, até o
presente, a humanidade produziu a sua existéncia material,
intelectual, cultural, estética, afetiva, emocional e os préprios
sentidos, sob a cisdo de classes sociais antagbnicas e que sob
esta cisdo anulam-se e atrofiam-se potencialidades humanas. A
segunda lei, a da mais valia, é a que define o modo especifico de
cisdo e de expropriagao sob as relagdes sociais capitalistas, a mais
complexa e dissimulada sociedade de classes. Para ele, com sua
superacdo pelo socialismo se determinaria o fim da pré-histéria do
desenvolvimento humano.

Assim, o primeiro pressuposto decorrente da relagdo
dessas duas leis define e diferencia a concepcdo de realidade
humana e o método materialista histérico das demais concepgdes
e métodos ao demonstrar que, desde o inicio, a ciéncia e seus
procedimentos metodoldgicos sdo producdes humanas definidas
socialmente. Como tal, nas sociedades de classe, a ciéncia e
seus métodos de construcdo estdo, assim, demarcados por
relagdes sociais antagdnicas. Por isso, nas sociedades de classes
as concepgOes de realidade social e os métodos para aborda-la
nao sao neutros e, consciente ou inconscientemente, expressam
interesses de classe.®

Dessas duas leis decorrem, igualmente, o segundo e o
terceiro pressupostos que buscamos aqui demarcar. O segundo
pressuposto relaciona-se, como assinala Barata Moura, a dupla
apreensao da ciéncia em Marx: forma especifica de conhecimento

4 Texto retirado do Blog de Debate ISKRA — Teoria e Politica Marxista. (05.07.2013)

5 Michael Lowy e Adam Schaff, com base em Marx, buscam demonstrar que as classes
dominantes, por condigdo de classe, expressam uma visdo parcial da realidade elidindo as
determinagGes que a produz e que somente as classes dominadas e seus intelectuais tem
interesse em demonstrar essas determinagGes para desvelar os processos de dominagdo e
suas consequéncias. Ver Michael Léwy (1986) e Adam Schaff, (1986)



30

gue se diferencia do senso comum e puramente da experiéncia e
que se produz metodicamente e a ciéncia como um conjunto de
saberes particulares — um empreendimento social de dominio da
natureza e da sociedade e que se constitui cada vez mais como forca
produtiva imediata a servigo da reproducdo do capital e contra o
trabalhador®. Por isso, como veremos, no plano epistemoldgico
e metodoldgico, essa forma especifica de conhecimento se da
dentro de uma perspectiva histérica, positivista, fragmentaria e
funcionalista, cujas categorias, conceitos e nog¢bes, com os quais
opera, escamoteiam a compreensao de como a realidade humano
social se produz.

O terceiro pressuposto, assumindo a perspectiva defendida
por Fredric Jameson, é de que o materialismo histdrico-dialético
nado é o Unico referencial teérico e metodoldgico que faz a critica
ao capitalismo, mas o Unico que tem como objeto o sistema
capitalista e busca desvelar, pela raiz, seu metabolismo social
na perspectiva, pelas praxis, da sua superacdo. Ao contrario do
gue postulam as teses neoliberais e pdés-modernas que, diante
das crises do paradigma marxista em face a mudancgas bruscas
da materialidade das relagbes sociais, como observa Jameson,
decretam seu fim, suas analises estao sempre em movimento e
em reestruturag¢@o e rearranjo histdricos, junto com os eu objeto
de estudo, o proprio capitalismo (JAMESON, 1994, 64). Por isso,
para esse autor, as analises de Marx permanecem centrais para
desvelar a natureza do que denomina de capitalismo tardio’.

Um ultimo pressuposto, que incide sobre o tema dos
referenciais tedrico-metodolégicos, é que esses referenciais,
por fazerem parte da luta de classe, expressam as concepgdes e
interesses de classe e, sob o capitalismo, limitam a prépria ciéncia
e o desenvolvimento humano. Nesse sentido, Marx vai dizer que a

6 Ver a esse respeito Barata Moura, 1997, p. 69-73)

7 Jameson, em sua obra — Pés modernismo a cultura do capitalismo tardio (1996) analisa que
a cultura pés moderna expressa a fase atual do capitalismo tardio — fragmentado, ultra indi-
vidualista, consumista e onde contradigdo entre o avango exponencial das forgas produtivas
e o carater opaco das relagGes sociais explicitado pela inseguranga, desemprego, etc., é hoje
mais claro do que quando Marx a explicitou. Neste sentido, capitalismo tardio é o que esgotou
sua capacidade civilizatéria, como o demonstra Mészaros em sua obra para Além do Capital
(2005), e para prosseguir destr6i um a um os direitos da classe trabalhadora e as bases da vida
mediante a degradagdo do meio ambiente. Também se explicita pela analise de Richard Sennett
(1999) quem em sua obra a Corroséo do Cardter, expBe os efeitos sobre a pessoa humana da
atual fase do capitalismo que liquidou com a perspectiva do longo prazo e gera uma profunda
e permanente inseguranga.
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forma mediante a qual os economistas e intelectuais da burguesia
entendem e representam a realidade social os levam a perceber as
relacdes e disfungdes do sistema, mas ndo o que as produz.

Isso significa que os referenciais empiristas, positivistas,
estruturalistas e do pds-modernismo partem de categorias,
conceitos e teorias que ndo captam a historicidade de como
se produz, sob o capitalismo, a realidade social, educacional,
cultural, politica, mas apenas apreendem o mundo fenoménico
de sua funcionalidade ou disfun¢bes e, como tal, mascaram a sua
natureza. E por isso que Marx sinaliza em diferentes momentos,
como no esboco da mensagem ao Conselho Geral da Associacao
Internacional dos Trabalhadores transcrito na epigrafe deste texto,
que a ciéncia sé pode desempenhar, um papel criador, gerador
de tempo de liberdade, escola e fruicdo na republica do trabalho.
Mas a construcdo da republica do trabalho, sociedade sem a
dominacdo de classes, tendo o socialismo como travessia, € uma
tarefa histérica que se da no interior das contradicdes e lutas nos
seios da sociedade capitalista.

Desse conjunto de pressupostos, deriva a compreensdo de
que o materialismo histdrico é, ao mesmo tempo, uma concepgao
de realidade, um método para entender como a ela se constitui
pela acdo humana e umas praxis que busca superar as relagdes
sociais capitalistas que cindem, mutilam, expropriam e alienam
a maioria dos seres humanos. Essa ultima dimensdo — a praxis
-, como sinaliza Henri Lebfvre (1966), explicita que Marx é um
homem que constréi a ciéncia da histéria como necessidade para
a acao revolucionaria e ndo para o academicismo.

ARELACAO ENTRE CONCEPCAO DE SOCIEDADE E SER HUMANO
E método MATERIALISTA-HISTORICO DE APREENDE-LA E
PRAXIS REVOLUCIONARIA.

A concep¢do dominante de producdo do conhecimento
no ambito das ciéncias sociais e humanas centra-se numa
compreensdo a- historica da natureza humana. Na Introducdo
a Critica da Filosofia do Direito de Hegel, Marx sublinha que a
burguesia fez a critica a alienacdo na sua forma sagrada e que
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agora é fundamental que se faga a critica na sua forma ndo sagrada
construida pela ciéncia e ideologia burguesas.

Consequentemente, a tarefa da histdria depois
que o outro mundo da verdade se desvaneceu,
é estabelecer a verdade deste mundo. A tarefa
imediata da filosofia que esta a servigo da histé-
ria, € desmascarar a auto alienagdo humana nas
suas formas nao sagradas, agora que ela foi des-
mascarada na sua forma sagrada. A critica do céu
transforma-se, desse modo, em critica da terra, a
critica da religido em critica do direito, e a critica
da teologia em critica da politica (todos os grifos
sdo do autor) (MARX, 2005, p.146).

O que Marx busca demonstrar na sua obra é de que a
concepcao de ser humano, veiculada pelo idedrio dos intelectuais
da burguesia, rompem com a esséncia divina da idade medieval,
mas a substituem por uma esséncia humana utilitarista,
competitiva e egoista. Tratar-se-ia de marcas inscritas em cada ser
humano que o levam a buscar o bem préprio e a prosperidade.

Trata-se de uma concepg¢do de natureza humana dos
intelectuais da burguesia — Locke, Hobbes, Adam Smith, Friedrich
Hayek e seus muitos adeptos no Brasil, até o presente, que elidem
a histdria de constituicdo dos seres humanos sob a violéncia de
classe e naturalizam as relagdes sociais capitalistas. Uma visdao
que busca passar a concepcao particular de natureza humana da
burguesia, como sendo a concepg¢ao universal e eterna e torna-la
senso comum.

O conhecimento e os processos formativos que busquem
orientar umas praxis revoluciondria e que, portanto, ndo altere
a realidade das relagGes sociais de classe para manté-las, mas
gue concorra para sua superac¢do, implicam romper, por uma
concepgdo materialista dialética histérica, com o que Karel Kosik
(1986), em sua obra Dialética do Concreto, denomina de: mundo
da pseudoconcreticidade, metafisica da ciéncia e da razdo e
metafisica da cultura ®

8 O termo metafisico, do grego peta (além de) e Quolg (natureza) diz respeito a questdes re-
lativas ndo a ciéncia, mas ao mundo das crengas sobre forgas e entidades, deuses determinam
ou condicionam a vida humana. Karel Kosik utiliza esse termo de forma analdgica que ignora
a historicidade ou a materialidade objetiva e subjetiva das relagGes sociais. Ver Kosik, 1986.
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A pseudococreticidade expressa:

O complexo dos fen6menos que povoam o am-
biente cotidiano e a atmosfera comum da vida
humana, que, com a sua regularidade, imedia-
tismo e evidéncia, penetram na consciéncia dos
individuos agentes, assumindo um aspecto inde-
pendente e natural. (...) o mundo da pseudocon-
creticidade é um claro-escuro de verdade e enga-
no. O seu elemento préprio é o duplo sentido. O
fendmeno indica a esséncia e, ao mesmo tempo
a esconde (KOSIK, 1986, p11).

E neste sentido que Marx indica que se o real é aquilo que,
imediatamente, o sujeito percebe no mundo dos fen6menos,
todo o esforco da pesquisa cientifica e da prépria ciéncia seria
desnecessario. Note-se que, no conhecimento do ambiente
cotidiano, nem tudo é negatividade. Gramsci, para mostrar que
nem tudo é engano no conhecimento cotidiano calcado na vivéncia
e experiéncia humana, salienta um nucleo de bom senso.

A metafisica da razdo se expressa pelo idealismo e
racionalismo que separam a realidade empirica de sua esséncia ou
determinacdes histdricas gerando a ilusdo de que é o pensamento
ou a razdo que criam a realidade. Marx vai reconhecer que “a
dialética de Hegel é a forma fundamental (Grundform) de toda
a dialética, mas depois do desposajemento (Abstreinfung, isto
é, depois dela ser despida) da sua forma mistica, e (&) isto (que)
precisamente distingue meu método.” (MARX, apud BARATA-
MOURA, 1997, p. 103). A metafisica da cultura compreende as
visOes empiricistas e funcionalistas da realidade humana em
todas as suas dimensdes que estabelecem uma identidade entre o
fenémeno e o real (esséncia).

Marx ao dar materialidade a dialética de Hegel demonstra
como pensamento; realidade; e fendmeno empirico e real sao
uma unidade diversa. Essa superacdo da-se mediante o método
dialético materialista histérico que compreende a realidade
humana como uma totalidade, contraditoria e em movimento,
unidade do diverso, e que o seu conhecimento implica a
apreensao das mediagdes ou conexdes que a constituem em sua
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particularidade definida no espaco e no tempo. Essa é a razdo
por que as categorias e conceitos ndo tém validade eterna e
demandam que ambos sejam apreendidos e constituidos em sua
historicidade. Essa tarefa ardua Marx denominou como o método
de investigacdo, sempre lacunoso e que demanda aprender todos
os detalhes do objeto em andlise. Método diverso da exposicdo
dos achados da pesquisa que demandam clareza e concatenagao
l6gica

A ndo validade eterna das categorias, mas sim seu carater
histdrico, é insistentemente destacado por Marx em sua obra.
Quando trata, por exemplo, da génese do trabalho abstrato, isso
é trabalho, em geral, indiferente a quem o produz, vai mostrar
gue, para que isso ocorrer, um conjunto de condi¢cbes teve de se
cumprir, como a divisdo social e técnica do trabalho - manufatura,
magquinaria etc. Do mesmo modo, parece que a forma dinheiro
como equivalente universal, para determinar o preco das
mercadorias e dos servicos, sempre existiu. Na verdade, nos
primdrdios, o equivalente era o gado, depois o sal e, mais tarde,
0s metais preciosos. S6 quando o mercado se diversificou e se
tornou cada vez mais global surgiu o dinheiro desempenhando
varias funcdes. Assim, para Marx, mesmo as categorias mais
abstratas e universais ndo tém validade eterna, mas sdo produtos
de condigdes histdricas definidas no tempo e no espaco.

Nesse ponto, incide o risco tedrico-metodoldgico maior
da pesquisa para aqueles que assumem o método materialista
historico no processo de pesquisa. Como alude Francisco de
Oliveira, o risco é de saturar de historicidade as categorias de
anadlise. (Oliveira 1987). Engels, numa correspondéncia com C.
Schmidt, notava como, ja em sua época, muitos jovens escritores
usavam a concep¢ao materialista apenas como rétulo sem
proceder ao trabalho minucioso da pesquisa.

Sobretudo a palavra “materialista” serve, na Ale-
manha, a muitos escritores jovens como uma
simples frase com que se rotula todo e qualquer
estudo, ou seja, coloca-se o rétulo e cré-se ter
encerrado entdo o assunto (...). Toda a histdria
precisa ser reestudada, as condi¢Ges de existén-
cia das diversas formagdes sociais precisam ser
examinadas em detalhe, antes de induzir delas as
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correspondentes concepgdes politicas, juridicas,
estéticas, filoséficas, religiosas etc. (Engels, 1983,
p. 456).

Ndo por acaso, no método da economia politica, Marx
distingue o método de perquirir ou investigar a realidade que
exige apropriar-se de todos os materiais possiveis, ver seu
desenvolvimento, sua processualidade e suas relacdes. Sobre
esse material analisado o método de exposicdo dar-se-a mediante
uma estruturacao ldgica e articulada. Ou seja, a dialética esta no
movimento do real e ndo na exposicdo. Nesta, o fundamental é a
clareza, estruturagcdo em linguagem adequada e a apresentacao
de forma coerente e articulada.

Tanto o idealismo e racionalismo, quanto o empiricismo,
por ndo captarem a historicidade do real, constituem-se na base
da producdo do conhecimento que serve a naturalizacdo das
relagbes sociais capitalistas e de seus processos formativos. Um
conhecimento, como apontamos acima, capaz de evidenciar
as disfuncdes e mazelas da sociedade, mas ndo de desvelar as
determinagdes que as produzem. Como decorréncia, as agdes
e politicas acabam atacando os efeitos, mas nao as forcas e
determinacdes que os produzem.

Quando se consegue produzir um conhecimento que
resulta de uma andlise materialista histdrica, desvela-se o
gue produz desigualdade, a exploracdo, a injustica, etc. e este
conhecimento tem o potencial desalienador, transformador e
revolucionario. O carater efetivo deste conhecimento tanto em
sua verdade histérica, quanto em seu efeito transformador sé
pode ser aferido nas praxis.

Como o materialismo histdrico constitui-se é o Unico
método que faz a critica ao capitalismo na perspectiva de sua
superacdo, a categoria prdxis assume centralidade tanto na
validacdo historica do conhecimento que tem a forca material
potencialmente revolucionaria, quanto na a¢do politica para a
superacdo das relagdes sociais capitalistas e construcdo do
socialismo. Em Teses sobre Feuerbach, onde Marx polemiza com
esse autor, encontramos essas duas dimensdes das praxis.

A tese dois indica qual é os lécus onde as teorias e
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pensamentos mostram a sua verdade histdrica. Fica explicito que
a disputa sobre a verdade de um pensamento que se isola da acao
concreta se reduz num academicismo estéril e doutrinario.

A questdo de saber se cabe ao pensamento hu-
mano uma verdade objetiva ndo é uma questao
tedrica, mas pratica. E nas praxis que o homem
deve demonstrar a verdade, isto &, a realidade e
o poder, o carater terreno do seu pensamento.
A disputa sobre a realidade ou ndo-realidade do
pensamento isolado das praxis - é uma questao
puramente escoldstica (Marx, 1986, p. 12).

Emseguida, natesetrés, Marxsublinhaquese éverdade que
os seres humanos sdo produtos da circunstancia e pela educacao
ndo pode ignorar que sdo os seres humanos que produzem estas
circunstancias e que sdo eles que podem transforma-los

A doutrina materialista de que os seres humanos
sdo produtos das circunstancias e da educacdo,
[de que] seres humanos transformados sao, por-
tanto, produtos de outras circunstancias e de
uma educacdo mudada, esquece que as circuns-
tancias sdo transformadas precisamente pelos
seres humanos e que o educador tem ele préprio
de ser educado. Ela acaba, por isso, necessaria-
mente, por separar a sociedade em duas partes,
uma das quais fica elevada acima da sociedade
(por exemplo, em Robert Owen. A coincidéncia
do mudar das circunstancias e da atividade hu-
mana so pode ser tomada e racionalmente en-
tendida como praxis revolucionante. (ibid)

E, por fim, na tese onze, Marx reitera que nao basta pensar
sobre a realidade e nem apenas entender como ela se produz, mas
importa agir para alterar a realidade vigente. “Os filédsofos tém
apenas interpretado o mundo de maneiras diferentes; a questdo,
porém, é transforma-lo.” (ibid.). A questdo das praxis, como mostra
SOUZA JUNIOR (2011), talvez seja o ponto fraco do pensamento
critico da educacao.
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A compreensdo da dialética materialista histérica como
concepcao darealidade em todas as suas dimensdes da vida social,
método de captar como ela se produz e a praxis transformadora,
permite-nos compreender a forma dominante da ciéncia burguesa
conceber a formacdo profissional da classe trabalhadora e as
politicas que a reproduzem.

BASES TEORICO-METODOLOGICAS DOMINANTES NA PRODU-
GAO DO CONHECIMENTO EM EDUCAGAO TECNICA E PROFIS-
SIONAL.

Na sociedade burguesa as relagdes de produgdo
tendem a configurar-se em ideias, conceitos,
doutrinas ou teorias que evadem seus funda-
mentos reais (Otavio lanni)

Uma andlise das bases tedricas e metodolégicas que
sustentam as concepcdes e politicas daeducacao profissional revela
qgue, embora as nogdes, categorias e conceitos se modifiquem, a
concepgao que os embasam ndo se alteram. Com efeito, desde
os intelectuais do liberalismo conservador, acima referidos, e seus
atuais adeptos brasileiros que discutem educagao e educagao
profissional como, entre outros, Gustavo loschpe, Jodo Batista de
Araujo, Claudio de Moura Castro, permanece a concepc¢ao de que
a forma capitalista de rela¢des sociais sdo as que correspondem
a natureza humana e, por isso, eternas. Natureza que da a cada
individuo uma espécie de um “genoma” que estimula cada ser
humano a buscar o bem préprio e o que é para ele util e isso o
torna empreendedor.

E sob esse pressuposto de natureza humana, dentro de
uma perspectiva empiricista e positivista de compreensdao da
realidade em todas as suas esferas®, ignorando que até o presente

9 Sobre a metodologia empiricista e positivista e a visdo de uma racionalidade individual sem
histdrica e sem relagdes de classe, sugerimos a leitura do livro o Homem Econ6mico Racional
de Martin Hollis e Edward J. Nell (1977). Para a base a concepgdo liberal de natureza humana,
ver Domenico Losurdo (2006. Ainda para ver as concepgdes metodoldgicas liberais conser-
vadoras que orientam os intelectuais que orientam as politicas, especialmente, de educagdo
profissional ver Leda Paulani (2005).
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a humanidade viveu sobre a cisdo entre classes sociais', que se
iguala de forma racionalista e abstrata todos os seres humanos.
Trata-se, como

Explicitam Hollis e Nell (1977), de um suposto “homem
econdmico racional” de quem depende, exclusivamente, fazer a
escolha 6tima. Com base nessa racionalidade formal, chega-se a
conclusdo de que cada individuo é livre para fazer suas escolhas,
inclusive de vender ou n3o sua for¢ca de trabalho. O sistema
capitalista seria o que corresponde a natureza humana.

O livro sobre o qual os dogmas neoliberais buscam seu
fundamento tedrico-metodoldgico e as diretrizes para suas
politicas € O caminho da serviddo (1987) de Friedrich Hayek,
para quem qualquer intervencdo politica que interfira no livre
comportamento das pessoas em suas escolhas no mercado vai
contra a natureza humana e, portanto, deforma o comportamento
dos individuos.

Essa doutrina, no campo da educagao, é mais atual que
nunca e ela entra no campo educacional pelos economistas
nos anos de 1950 com a chamada teoria do capital humano e
hoje redefinida, mas sob as mesmas bases conceituais, pela
pedagogia das competéncias e pelas nocdes de empregabilidade
e empreendedorismo.

Para elucidar como o aparentemente novissimo &, em
realidade o velho requentado, apenas com algumas sutilezas,
tomo dois economistas que sdo referéncia para as politicas de
educacao e educacgao profissional na atualidade no Brasil, Gustavo
loschpe e Jodo Batista de Araujo, O primeiro alcado a grande
“tedrico”, especialmente pela Rede Globo de Comunicacdo e
pela Revista Veja para avaliar a qualidade da educacao basica no
Brasil. O segundo, um “inventor” de métodos, que ignorando o
sujeito aluno e o sujeito professor, vende apostilas e materiais
do Chui ao Oiapoque. Essa estratégia de “vender conhecimento”
para professores reduzidos a “entregadores de conhecimento”, a
bem da verdade n3o é original e nem anda sozinha. E o que mais
prospera nos negocios do ensino.

10 Classe social, no sentido econémico e social do materialismo histérico, expressa uma rela-
¢do de forga e de poder estruturalmente antagdnicos e, portanto ndo pode ser confundido com
a visdo positivista que a reduz a um continuum de estratificagdo social centrada na posigdo
social, especialmente em relagdo ao consumo. Essa é a visdo sobre a nova classe média ou as
classes A, B, C, D etc. Veiculada pelos intelectuais da burguesia brasileira.
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Cldudio de Moura Castro diferencia-se de ambos por sua
estatura e produgdo intelectual e, portanto, muito distinto do
pensamento raso de loschpe e de Araujo. Sem duvida, desde a década
de 1970, é o intelectual mais influente e mais ouvido, nos diferentes
governos, na formulacdo tedrica e politica do que é dominantemente
a educacdo profissional no Brasil.'

Detenho-me a uma breve analise de fragmentos da produgdo
de loschpe e de Castro para sublinhar como se reitera a concepgao de
realidade social e humana, o método de investiga-la e as politicas dai
decorrentes no campo da educacao e formacao profissional.

Num breve artigo em que combate os educadores que
criticam a crescente mercantilizacdo da educac¢do no Brasil, loschpe
toma o empirico pelo real e usa a analise estatistica como argumento
de autoridade e de cientificidade definitivo.

Essas teses, como de costume, sdo apenas frutos
da verborragia dos “pesquisadores” que as pro-
duzem. Ndo vém embasadas por nenhuma ten-
tativa de comprovacao quantitativa — até porque
a maioria de seus autores se confunde com qual-
guer operagdo matematica ou estatistica que
requeira sofisticacdo maior que calcular o troco
do taxi e costuma, convenientemente, mascarar
essas deficiéncias sob um discurso ideoldgico
segundo o qual a prdpria quantificacdo, do que
guer que seja, seria uma vitéria da superestru-
tura neoliberal, mercantilista. IOSCHPE, 2008, p.
135)

Como se percebe, para ele, as andlises quantitativas sdo
despidas de qualquer ideologia e, portanto, neutras e cientificas.
Para isto formula sua tese e imagina comprova-la mediante
a irrefutdvel verdade dos numeros trabalhados com nem tao

sofisticada analise estatistica.
Em realidade, o que ocorre é exatamente o opos-

11 Um contraponto a produgdo de Castro e numa perspectiva critica, o leitor tem nas andlises
do socidlogo Luiz Antonio Cunha, o material mais consistente. Em boa parte a recuperagdo de
génese e constituicdo do ensino profissional esta nos trés volumes publicados pela Editora da
UNESP e FLACSO Brasil — O ensino de oficio artesanais e manufatureiros no Brasil escravocrata;
O ensino de oficios nos primdrdios da industrializagédo; e O ensino profissional na irradiagdo do
Industrialismo. Ver CUNHA, 2000.



40

to: quanto mais capitalista o pais, melhor e mais
abrangente é o seu sistema educacional. Cruzei
os dados referentes a educagdo e ao capitalismo
de 167 paises. Usando o instrumento estatistico
de regressao, descobre-se que o desempenho
educacional explica, por si s, 47% da posicao
de um pais na escala do capitalismo. A relagado é
estatisticamente fortissima: a probabilidade que
a percebida ligagdo entre as duas varidveis seja
fruto de erro é inferior a, 0,00000001 %. Essa ro-
bustez nao é casual: indica que o sistema capi-
talista exige sociedades com alto nivel educacio-
nal, e, quanto mais instruida é a populagdo, mais
capitalista o pais tende a ser e vice-versa (ibid.
p.155.)

Nessaanalise, loschpe mostra que estd repetindo a pesquisa
de Theodore Schultz (1973) que, na década de 1950, a partir do
cruzamento do Produto Interno Bruto (PIB) e anos de escolaridade
pesquisou 100 paises e concluiu que a educac¢do era poderoso
instrumento de desenvolvimento econdmico e mobilidade social.
Por certo, se fosse hoje, Schultz e sua equipe também ampliariam
suaamostra e chegariamaos 167 paises ou mais. O que loschpe nao
revela é que Schultz e sua equipe, por partirem do suposto de que
é cientifico o que é mensuravel, abandonaram o outro indicador
que constituiria o capital humano — a salde do trabalhador, pela
dificuldade de mensura-lo. Também ndo nos diz que indicadores
usou para medir o grau de capitalismo e educagao

O que essas analises empiricistas abandonam sdo as
relacdes sociais fundadas no poder assimétrico das classes
sociais. No capitalismo, a assimetria de poder entre capital
e trabalho e entre os paises centros do capital e paises de
capitalismo dependente. Ou seja, o que essa perspectiva tedrica
e metodoldgica ignora sdo as duas leis da heranca de Marx para
entender como funcionam as sociedades e, em particular, o
capitalismo. Por essa via, acabam fazendo um raciocinio linear e
circular. Os paises ricos e os individuos ricos assim o sdo porque
tém mais educacdo e de melhor qualidade. E quem tem melhor
educacdo e de melhor qualidade sdo os paises e individuos ricos.
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N3o precisaria andlise de regressdo para demonstrar, por
exemplo, a que grupos sociais pertencem hum milhao e oitocentos
mil jovens, em idade de estar no ensino médio que o nao estao
frequentando e dos dezesseis milhdes e quinhentos mil jovens
entre 18 e 24 anos que ja ndo estudam no Brasil de acordo com a
ultima Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD).

O curto texto do economista Luiz Gonzaga Belluzzo, cujas
analises vao além da vulgata estatistica, é uma indicacdo eloquente
do sentido das visdes do capital humano e dos novos fetiches
sob sua base de sociedade do conhecimento, qualidade total,
competéncias, empregabilidade, empreendedorismo.

Trate de conseguir boa educagdo ou serd um dos
derrotados pela marcha do progresso.” Este é o
desafio que os senhores do mundo langam aos
que lutam por bons empregos. Seria estupido ne-
gar o papel da educagdo enquanto instrumento
da qualificagdo técnica da mao de obra. Mas os
ultimos estudos internacionais sobre emprego,
produtividade e distribuicdo de renda mostram
0 Obvio: a boa educacdo é incapaz de responder
aos problemas criados pelos choques negativos
que vulneram as economias contemporaneas.
(...)Avisdo simpldria e simplista da educagao obs-
curece a tragédia cultural que ronda o Terceiro
Milénio. A especializagdo e a “tonificagdo” cres-
centes despejam no mercado, aqui e no mundo,
um exército de subjetividades mutiladas, qua-
lificadas sim, mas incapazes de compreender o
mundo em que vivem. Os argumentos da razao
técnica dissimulam a pauperiza¢do das mentali-
dades e o massacre da capacidade critica (grifos
meus) (BELLUZZO, 2012, s/p.).

As analises de Castro, para quem conhece sua obra, tém
maior sofisticacao, pois se trata de um reconhecido pesquisador
no campo da economia da educacdo com inumeras publicacdes,
inclusive sobre pesquisa na vertente funcionalista e positivista.
Essa sofisticacdo, todavia, ndo elide a naturalizacdo da estrutura
de classe e da dualidade do sistema educacional.
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Se comparamos o argumento de Antoine Louis Claude
Destutt de Tracy (1754 — 1836), em relagdo ao porqué deve-
existir escola diferente de acordo com a classe social veremos
que passados quase trés séculos esse pensamento permanece
inalterado na sua concep¢do. O que muda é o refinamento do
argumento.

Em toda a sociedade civilizada existem necessa-
riamente duas classes de pessoas: a que tira sua
subsisténcia da forca de seus bragos e a que vive
de renda de suas propriedades ou do produto de
fungdes onde o trabalho do espirito prepondera
sobre o trabalho manual. A primeira é a classe
operdria; a segunda é aquela que eu chamaria
de classe erudita Os homens da classe operaria
tém desde cedo necessidade do trabalho de seus
filhos. Essas criangas precisam adquirir desde
cedo o conhecimento, sobretudo, o habito e a
tradicdo do trabalho penoso a que se destinam.
N3do podem, portanto, perder tempo na escola.
(...) Os filhos da classe erudita, ao contrario, po-
dem dedicar-se a estudar durante muito tempo;
tém muita coisa a aprender para alcangar o que
se espera deles no futuro. Necessitam de um cer-
to tipo de conhecimento que sé se pode apreen-
der quando o espirito amadure e atinge determi-
nado grau de desenvolvimento. (...) Concluamos,
entdo, que em todo Estado bem administrado e
no qual se da devida atengao a educagdo dos ci-
dadaos, deve haver dois sistemas completos de
instrucdao que nao tém nada em comum entre
si (grifos meus) (Destutt de Tracy, 1917, tomo |,
apud Frigotto, 1997, p15)).

Essa forma ndo dissimulada de defender uma escola para
cada classe social, certamente, devia-se ao fato de que os valores
das sociedades escravocratas e feudais ainda se mesclavam com a
nova sociedade burguesa. Atualmente, essa dissimulacdo é mais
sutil e se materializa pelas no¢Ges de qualidade total, competéncia,
empregabilidade, etc. No¢bes que elidem os fundamentos das
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relagles sociais e que, também, naturalizam a desigualdade das
classes sociais..

Num artigo da revista Veja de 15 de outubro de 2012
— O dilema do ensino técnico — Castro utiliza um argumento
de maior sutileza e de dificil contra argumentagdo porque
parece logico e justo. Esse argumento é de que as escolas
publicas federais que dao formacdo técnica e profissional
deviam ser destinadas aos jovens mais pobres e modestos
que precisam ingressar no mercado de trabalho muito cedo.

La na década de 70 minhas pesquisas mostra-
vam uma situagdo bizarra nas escolas técnicas
federais. Quanto maiores e mais dispendiosos os
esfor¢os para melhora-las menos elas cumpriam
o seu papel. De fato, por serem as Unicas esco-
las gratuitas de qualidade, passaram a atrair os
alunos academicamente mais fortes. Na pratica,
viraram reserva de mercado para as classes mais
altas, cujo Unico interesse era a preparagdo para
vestibulares competitivos. Alijavam assim os
mais modestos que queriam ser técnicos, frus-
trando-se o objetivo original do curso.

Em 1985, eu participava de uma comissao do
MEC para examinar essas escolas. Sugeri que
fosse separada a vertente académica da profis-
sional. Assim, quem quisesse fazer vestibular ndo
perderia tempo nas oficinas, deixando as vagas
para quem pretendesse exercer as profisses
aprendidas. Palavras ao vento. Em meados de
1990, estava no Banco Interamericano de Desen-
volvimento (BID) e assessorava o ministro Paulo
Renato, interessado em um empréstimo para o
ensino técnico. Mas a proposta esbarrava no eli-
tismo e na distor¢do dos cursos. Diante do impas-
se, desenterrei a minha proposta, que foi aceita e
implementada. Quem quisesse o vestibular esco-
Iheria o ramo académico. Quem quisesse a pro-
fissdo iria para o ramo técnico, depois de forma-
do no ensino médio. Ou, entdo, poderia fazer o
médio, simultaneamente. (CASTRO, 2012, p. 1).12

12 Com a sigla MEC o autor estd se referindo ao Ministério da Educagdo
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O que Castro expGe nesse trecho do referido artigo é que
ele foi o mentor do Decreto 2.208/96 que tornava lei a dualidade
do ensino médio e que afeta esse nivel até o presente. O que
Castro postula ndo é uma escola sequer na forma “integrada”
das antigas escolas técnicas federais e muito menos a escola
unitaria que dé a cada jovem a compreensao de como funciona o
mundo das coisas, da natureza e, concomitantemente, o mundo
das relagOes sociais da perspectiva gramsciana, a quem ironiza
no mesmo texto. Trata-se de uma escola, nos termos de Desttut,
para aqueles que precisam adquirir desde cedo o conhecimento,
sobretudo, o habito e a tradicdo do trabalho penoso a que se
destinam. Vale dizer, para que esses jovens perderem tempo com
histéria, geografia, literatura, sociologia, filosofia? Eles tém de
aprender o que o mercado lhes exige.

Apds a mudanga de governo, entraram no MEC
os inconformados com a separagdo. Tentaram
voltar atrds, mas, em virtude da grita, somente as
escolas federais tornaram a integrar o académico
ao técnico. As razbes para juntd-los permanecem
misteriosas para a cabeca simpldéria deste autor.
A bandeira desfraldada era uma tal “politecnia”,
criada por Gramsci, 1a pelos anos 1920, enquanto
morava na cadeia. Prescrevia um ensino combi-
nando as disciplinas técnicas com as académicas
e com o trabalho. Mais que isso, ndo entendi.
(Ibid., p. 1).

O que ndo se altera é uma concepcao de sociedade que
entende o capitalismo como sociedade natural e que, portanto, a
desigualdade é inevitavel assim como é natural uma escola dual
que eduque de acordo com a origem de classe. Outros intelectuais
defendem abertamente a mesma tese de Castro em relacdo ao
ensino médio, entre eles, Maria Helena de Guimarades de Castro
e Simon Schwartzman. Trata-se de intelectuais que expressam o
idedrio dos “Todos pela Educac¢éo”, cuja traducdo é: todos pela
educacdo que convém ao mercado e ao capital.

O avang¢o dos maiores grupos privados na investida de
gerir as politicas de Educagdo do Estado Brasileiro, com inaceitavel
consentimento do Ministério de Educacdo e de dirigentes
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estaduais e municipais de educagdo pode ser aquilatado pelo
lancamento, em Janeiro de 2013, de um sistema virtual “gratuito”
com o nome sugestivo de Conviva Educagdo “investidores sociais”
para apoiar a gestdo das secretarias municipais e estaduais de
educacdo de todo o Brasil. A nominata desses “investidores
sociais” ndo deixa duvida de sua ideologia e interesse. Comp&em
a lista principal desses investidores: Fundagdo Lemann, Fundagéo
Roberto Marinho, Fundag¢do SM Fundagdo Itau Social, Fundagdo
Telefénica Vivo, Fundagdo Victor Civita, Instituto Gerdau, Instituto
Natura, Instituto Razdo Social, Itau BBA e o Movimento Todos
Pela Educac¢do. No site de divulgacdo assinala-se que a gestao
e a divulgacdo serdo feitas pela Unido Nacional dos Dirigentes
Municipais da Educacdo (UNDIME), com o apoio do Conselho
Nacional de Secretdrios da Educagao (CONSED).

Se alguma duvida ainda paira sobre o sentido dessa
investida, vale a pena conferir quem sao os deputados, senadores
e forcas do judiciario que, por mil artimanhas, protelam ha trés
anos a aprovacao do Plano Nacional de Educag¢do. Um plano fruto
de Conferéncia Nacional de Educacdo construida e negociada em
debates desde a base das escolas, comunidades, municipios,
e instituicBes cientificas e sindicais. Ndo sé retardam como
desfiguram o conjunto do PNE. Trata-se da mesma estratégia que
a classe dominante utilizou na década de 1990 no processo de
aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacional.

O inventdrio do embate sobre as novas Diretrizes
Curriculares da Educacdo Profissional e Técnica de Nivel Médio
e o que prevaleceu no texto legal evidencia que a concepgdo
das mesmas se fundamenta na visdo privada de educac¢do e na
naturaliza¢dao da sociedade de classes e da dualidade educacional.
Assim, aqui temos uma concepgao de realidade social a-histérica,
um método positivista e empiricista ou racionalista de explicita-la
e acOes praticas que objetivam reproduzir a estrutura social.

A féormula de loschpe de mais capitalismo, mais e melhor
da mesma educagdo pragmadtica e fragmentaria que separa a
formacdo técnica e profissional da formagdo bdsica, politica e
cultural e a proposta de Castro de que essa formacgdo é para os
filhos da classe trabalhadora que precisam entrar no mercado de
trabalho, é a visdo novissima que reedita o anacrbnico e que, no
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caso brasileiro, condena a esses jovens, na divisao internacional
do trabalho, ao trabalho simples.

Também é a educacao profissional que é adequada a uma
classe burguesa brasileira cujo projeto politico, econ6mico e social
é de associar-se de forma subordinada ou como sécios do grande
capital. Trata-se de uma sociedade de capitalismo dependente que
concentra, para poucos, a propriedade dos meios e instrumentos
de producdo e a renda e mantém a grande maioria na pobreza, e
milhGes na indigéncia®®. Assim, no campo da educagdo em geral
e, em particular a educacao profissional, as no¢des funcionais
ao mercado e ao capital: sociedade do conhecimento, qualidade
total, competéncias, empregabilidade, empreendedorismo, uma
espécie de fetiche do fetiche da nogdo de capital humano®*.

O anacronismo, mesmo em termos do projeto capitalista,
situa-se no fato de que as forgas produtivas, das quais a ciéncia
incorporada em novas tecnologias e técnicas de producdo, mais
clarodo que época de Marx, demandaria ndo formacao profissional
na perspectiva da polivaléncia, mas politécnica e/ou tecnoldgica.

Com efeito, como assinala, a formacgao politécnica resulta,
assim, no plano contraditdrio da necessidade do desenvolvimento
das forcas produtivas no seio do proprio capitalismo. Assim,
formacdo politécnica, ao contrario de processos formativos
duais, pragmaticos, tecnicista e adestradores, “diz respeito ao
dominio dos fundamentos cientificos das diferentes técnicas que
caracterizam o processo de trabalho moderno.” (Saviani, 2003, p.
140).

O combate a essa perspectiva de formacdo técnica e
profissional situa-se no fato de que se trata de uma concepg¢ao
ligada ao método materialista histdrico e que busca construir, no

13 O conceito de capitalismo dependente que se caracteriza por um desenvolvimento desigual
e combinado se expressa pela combinagdo de concentragdo de riqueza e capital e de desigual-
dade. Trata-se de um conceito que rechaca a ideologia da modernizagdo e expde os limites da
teoria da dependéncia centrada na abordagem centro e periferia e o confronto entre nagdes,
ao situar o nucleo explicativo na relagdo de classes e no conflito de classe no sistema capita-
lista. Capitalismo dependente expressa que ndo se trata de dualidade e, também, ndo é um
confronto entre nagdes, mas a alianga e associagdo subordinada, em nosso caso da burguesia
brasileira, com as burguesias dos centros hegemdnicos do sistema capital na consecugdo de
seus interesses. Ver Florestan Fernandes, 1973 e Rui mauro Marini, 2000

14 O sentido invertido destas nogBes e que constituem o referencial teérico e metodolégico
dominante da formagdo profissional e analiso em outro texto. O leitor interessado em aprofun-
dar este aspecto ver FRIGOTTO, 2011.
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presente e nas contradi¢des da atual sociedade, o homem novo
para novas relages sociais numa sociedade sem a violéncia de
classe. Uma concep¢do que, diferente da afirmacdo jocosa de
Castro - uma tal “politecnia”, criada por Gramsci, Id pelos anos
1920, enquanto morava na cadeia, sua origem remonta aos
estudos de Marx em sua tese de doutoramento sobre Epicuro.

A ideia de que o futuro ndo acontece se ndo for construido
na apreensdo das contradicdes do presente é dimensdo central
da dialética do processo histdrico. Nesse sentido, para Epicuro
nunca nos devemos esquecer que o futuro nem é totalmente
nosso, nem totalmente ndo-nosso, para ndo sermos obrigados a
esperd-lo como se estivesse por vir com toda a certeza, nem nos
desesperarmos como se ndo estivesse por vir jamais*®>.

Em diferentes textos, loschpe, Castro, Jodo Batista de
Araujo, entre outros da mesma linha de pensamento, reclamam
da dificuldade de entender as analises dos educadores, fildsofos,
socidlogos, etc. que fazem a critica a mercantilizacdo da educacao.
Certamente, ndo é falta de formacdo académica que lhes dificulta a
leitura, pois todos ou a maioria sdo formados em escolas americanas
de alto nivel. O problema é de outra natureza. E uma questdo de
(de)formacdo de origem de classe. E para entender isso, precisam
ler Marx, Engels Rosa de Luxemburgo, Lenin e, também, os escritos
de Gramsci produzidos no carcere. Longos anos de prisao por ter
sido um tenaz combatente do fascismo. Desconhecer isso, também
nao é ignorancia, mas ocultar o fundamental para nega-lo.

A TiTULO DE CONSIDERAGOES FINAIS

Pela natureza desta breve exposi¢ao, mais que conclusdes,
cabem algumas indica¢des derivadas da andlise tanto em relacao
a questdo tedrico-metodolégica da producdo do conhecimento,
quanto em relagcdo as praxis no ambito da politica da educacao
técnica e profissional e a acdo docente.

A concepc¢do materialista de realidade e o método dialético
materialista histérico constituem-se, hoje mais que no passado,
no instrumental mais agudo e imprescindivel para fazer a critica a

15 Ver: Epicuro. Carta a Meneceu. (Alvaro Lorencini, Enzo Del Carratore). S3o Paulo: UNESP,
1987.
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concepgado a-histdrica das rela¢des sociais e de natureza humana
e das concepgbes positivistas, empiricistas e funcionalistas que
orientam as politicas de formacgao profissional. Fundamental, do
mesmo modo, para distinguir aquelas a¢des e transformacdes
ou reformas que buscam manter a reproducdo da ordem vigente
daquelas que conduzem a mudancas que alteram a sua natureza
estrutural.

No plano da praxis, a critica a formagao humana omnilateral
e a concepgdo politécnica de educagao profissional, feita pelos
gue fundamentam a produc¢do do conhecimento em perspectivas
positivistas e empiricistas e dai deduzem o carater eterno das
relagdes sociais capitalistas, negligencia que a omnilateralidade e
a politecnia engendram o horizonte da formagao do homem novo
para a construgcdo do socialismo e, portanto, uma concepgdo a
ndo ser abandonada, mas construida no dia a dia das praticas
educativas..

Se a producdo do conhecimento, com base no materialis-
mo dialético histérico, indica-nos a justeza da luta pela educa¢ao
omnilateral, formagdo profissional politécnica e o principio edu-
cativo do trabalho, este como valor de uso, desde a infancia, tam-
bém nos indica que necessitamos ter presente as condi¢des obje-
tivas no processo de sua construcdo. Dai a justeza do pensamento
de Bertold Bretch quando afirma que na teoria temos que buscar
fazer o caminho todo, na prdtica um passo de cada vez.

Uma andlise com base no materialismo histérico dialético
tem um duplo desafio no plano das praxis: as visdes ingénuas que
ndo consideram as condicdes objetivas e ndo avaliam a relacdao
de forca na disputa e as posturas doutrindrias que conduzem
ao imobilismo, comuns no esquerdismo e no marxismo que se
locupleta no debate das ideias, ou na teoria pela teoria. Kosik
gualifica essa atitude de postura da bela a/ma*®. Trata-se da atitude
dos que nado se dispéem a enfrentar o terreno da acdo real por ser
ela sempre contraditdoria e onde ha riscos de contaminar a pureza
das ideias.

Esta é também a critica de Jameson da tendéncia dentro
do marxismo de conceber a realidade mais no plano da antinomia
do que na contradigao.

16 Para uma critica a postura da bela alma e do Comissério dentro do campo da esquerda ver
Karel Kosik, 1989.
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Na antinomia vocé sabe onde estd pisando. Ela
afirma duas proposicdes que efetivamente sao
radical e absolutamente incompativeis, é pegar
ou largar. Ja a contradicdo é uma questao de par-
cialidades e aspectos; apenas uma parte dela é
incompativel com a proposi¢do que a acompa-
nha; na verdade, ela pode ter mais a ver com
forgas ou com o estado das coisas do que com
palavras e implica¢des ldgicas. (...). Nossa época
€ bem mais propicia ao terreno da antinomia do
gue da contradicdo. Mesmo no préprio marxis-
mo, terra natal desta uUltima, tendéncias mais
avancgadas reclamam da questdo da contradicao
e se aborrecem com ela. (JAMESON, 1997, p. 17-
18)

Tendo presente essas indicagdes no contexto do debate
tedrico e politico da educacgdo técnica e profissional no presente,
buscamos afirmar que é central o combate a dualidade educacional
e, nos marcos do neoliberalismo, as diferenciacdes dentro da
dualidade. O foco, portanto, é defesa da escola unitdria que
integra cultura geral e formacao politécnica, ambas fundamentais
no desenvolvimento omnilateral do ser humano.

Nesta construcdo, parece-nos que a tese da formacdo
técnica e profissional integrada a educacgdo bdsica, mormente no
ensino médio, tendo como eixos a ciéncia, o trabalho e a cultura,
constitui-se numa luta estratégica para os Institutos Federais
de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia e nos sistemas estaduais
de ensino. Uma direcdo sélida na construcdo da escola basica
unitaria como direito social e subjetivo e travessia para a educacgado
omnilateral e politécnica. Para tanto, antes de tudo, o desafio
do corpo diretivo, docentes e técnicos dos Ifs é de uma atitude
politica de assumir essas perspectival’. O passo seguinte é dispor-
se coletivamente a entender e construir o ensino médio integrado.
Uma tarefa que nos compete junto as instituicdes cientificas, aos
movimentos sociais e setores sindicais comabativos, pois da classe
dominante brasileiria e seus intelectuais organicos aninhados em
todas as instituicdes, é que a mudanca nao vira.

17 Uma contribuigdo original sobre a questdo da integragdo no plano concreto das institui-
¢Bes escolares é relatério de pesquisa de pds doutorado de Ronaldo Marcos de Lima Araujo,
2013.
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A HISTORICIDADE DA PESQUISA EM EDUCACAO
DESAFIOS TEORICO-METODOLOGICOS EM TRABALHO
E EDUCACAO

Maria Ciavatta — UFF

“A memodria se enraiza no concreto, no espago,
no gesto, na imagem e no objeto. A histéria se
prende as continuidades temporais, a evolugdo e
as relagdes entre as coisas”. (Pierre Nora).*®

INTRODUCAO

No conhecimento que se pretende cientifico e reconhecido
como tal, tao importante quanto apresentar os resultados de uma
pesquisa é apresentar o caminho percorrido para chegar a andlise e
aos achados sobre o objeto investigado. Neste texto, pretendemos
discutir a historicidade da pesquisa em educacdo e seus desafios
tedrico-metodoldgicos no campo trabalho e educacdo. Buscamos
contribuir para a histéria da educacdo no que concerne aos
processos educativos em sua relagdo com o mundo do trabalho.

Inicialmente, queremos apresentar alguns pressupostos
gerais da histéria. A primeira questdo que se coloca é a propria
concepcado de histdria, a segunda é a relagdo histéria e memaria
historica e a terceira é a questdo tedrico-metodoldgica dos
conceitos e das categorias utilizadas na pesquisa histérica. No
desenvolvimento do tema, primeiro apresentamos como “se
escreve a histdria” segundo historiadores “de oficio”; trazemos
guestdes tedrico-metodoldgicas sobre como se escreve a Historia
em trabalho e educagdo e, a seguir, focalizamos a analise de
algumas categorias presentes nas fontes selecionadas e, por
ultimo, nossas consideragdes finais sobre a analise efetivada.

18 Nora, 1984, p. xix.
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HISTORIA E HISTORICIDADE

Ndo obstante a grande obra de Marx ser a critica ao modo
de producdo capitalista, sua analise ndo se faz apenas pelo aspecto
econdmico. Sua teoria considera a economia como parte da vida
social, como histdria da producdo da existéncia humana.

Falamos, assim, sobre a vida de homens e mulheres
que ndo apenas trabalham. Eles comem, se reproduzem, vivem
em sociedade, se relacionam, constroem lacos de amizade e de
competicdo, pertencem a diferentes grupos e classes sociais,
tém ideologias, afetos etc. E constroem sua histéria em tempos e
espacos determinados.

Diferente da cultura tradicional que registrou a vida
humana dando destaque aos herdis, aos poderosos, aos grandes
feitos, Marx eleva todos os atos da vida humana ao nivel do
acontecimento. A histdria é a producdo social da existéncia (MARX,
1979). Esta é sua concepc¢do de histdria, tdo bem apropriada
por alguns historiadores que incorporaram novos temas, novos
objetos, os grandes acontecimentos e os fatos do cotidiano. Peter
Burke (1991, p. 12-13) faz um detalhado estudo da Ecole des
Annales ou Histéria Nova e assinala algumas de suas caracteristicas
de aproximacdo da histéria com as ciéncias sociais:

Em primeiro lugar, a substituicdo de uma histé-
ria narrativa de acontecimentos por uma histéria
problema. Em segundo lugar, uma histéria de to-
das as atividades humanas e ndo apenas historia
politica. Em terceiro lugar, visando completar os
outros dois objetivos, a colaboragdo com outras
disciplinas, tais como a geografia, a sociologia, a
psicologia, a economia, a linguistica, a antropolo-
gia social e tantas outras.

E no inicio do movimento, marcado pela ruptura com a
historia tradicional dos acontecimentos, que estdo autores de
filiacdotedricamarxista,comoMarcBloch, LucienFebvre, Ferdinand
Braudel. Na lingua original ou traduzidos para o portugués, alguns
autores filiados a uma das tendéncias da Ecole des Annales,
tiveram grande divulgacdo, aceitacdo e influéncia nos grupos de
histéria da educacdo constituidos em torno da histdria cultural, a
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exemplo de Le Goff, 1976; Chartier, 1990. Peter Burke (2005, p.
7-8) afirma que a perspectiva cultural foi redescoberta nos anos
1979, mas que ha “diferencas, debates e conflitos” na sua pratica
e no seu entendimento, “de acordo com os valores defendidos
por grupos particulares em locais e eventos especificos”. Além da
histdria factual, das leis e das institui¢des, introduziram-se novos
temas como género, a lingua, as mentalidades, o corpo, a cozinha,
as artes etc. “Uma solucdo para a definicdo da histéria cultural
poderia ser deslocar a atencdo dos objetos para os métodos de
estudo” diz Burke (op. cit., p. 9).

E importante observar, para fins deste trabalho, que
o crescimento dos estudos culturais é contemporaneo a crise
dos paises socialistas, onde ha um refluxo da interpretagdo do
marxismo-leninismo e de sua interpretagdo economicista da
histéria, o que ndo corresponde a visdo de Marx (1979) que é
a histéria como producdo social (e ndo apenas econ6mica) da
existéncia. Ndo é o reconhecimento da importancia dos aspectos
culturais que separa a histéria renovada pela Ecole des Annales, os
marxistas e alguns defensores da nova histéria. E o reconhecimento
da divisdo social do trabalho, das classes sociais e da sociabilidade
capitalista. E o lugar da sociedade, da politica e da economia na
producgdo da vida e da histdria.

Os estudos sobre Trabalho e Educacdo, além de desvelar
a contradicdo capital e trabalho, devem se ocupar das diversas
manifestacGes da vida humana: o trabalho, as diversas formas de
sociabilidade, os multiplos aspectos que concorrem para manifestar
a historicidade da vida humana. Se queremos reconstruir a histdria
vivida pelos sujeitos sociais, ao nivel do pensamento, devemos
fazer apelo a teoria, as categorias que nos ajudam a ordenar o
caos dos acontecimentos e aprecid-los sob uma nova luz, como
conceitos, como “sintese de multiplas determinag¢des” (MARX,
1977, p. 229), sem perder o elo de sua historicidade em tempos e
espacos determinados.

HISTORIA E MEMORIA

No que se refere ao segundo pressuposto, a relagdo
histéria e meméria, temos por base Jorn Rusen, para o qual
ambas tém intima e imperiosa relacdo com a questao do tempo:
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“A memoria torna o passado significativo, o mantém vivo e o torna
uma parte essencial da orientacdo cultural da vida presente”.
Para o autor, a historia é uma forma elaborada de meméria que
vai além dos limites da vida individual. O passado é rememorado
em uma unidade de tempo que se abre para o futuro e permite
ao0s sujeitos sociais uma interpretacdo das mudancas “para ajustar
0s movimentos temporais de suas préprias vidas” (JORN RUSEN,
2009, p. 164).%°

Rusen distingue memdria histérica e consciéncia historica.
Sdo conceitos que abrangem o mesmo espago-tempo de
acontecimentos, mas que sdo tematizados de modo diferente.
Citando Maurice Halbwachs, Pierre Nora e outros historiadores e
fildsofos da histdria, o autor considera que “o discurso da meméria
fazumadistingdo rigida entre o papel das representacdes histdricas
na orientacdo cultural e na vida pratica, e os procedimentos
racionais do pensamento histérico pelos quais o conhecimento do
gue realmente aconteceu é conquistado” (JORN RUSEN, 2009, p.
168).

A consciéncia histérica ou o pensamento histdrico busca
manter o passado presente, e ndo leva em consideracao a relacao
“entre memodria e expectativa” e “o papel que as intengdes
orientadas pelo futuro jogam na representacao do passado”. Nao
cuida da subjetividade da memodria, mas dos “procedimentos de
producao de sentido do espirito humano”.

A memoria é um relacionamento imediato entre
passado e presente, enquanto que a consciéncia
histérica é mediada. A meméria estd mais rela-
cionada ao dominio da imaginacao, a consciéncia
histdrica mais proxima da cognicdo. A meméoria
esta cravada no presente, a consciéncia histoérica
abre essa relacdo ao futuro (op.cit. p. 164-65).

19 Para Rusen, do ponto de vista da teoria da histdria, esta questdo ainda ndo foi suficien-
temente tematizada. Isso se deveria “a perda de confianga do Ocidente no progresso”, assim
como “ao fardo pesado de experiéncias histéricas negativas como o imperialismo, as guerras
mundiais, o genocidio, o assassinato em massa e outros crimes contra a humanidade”. Também
a elaboragdo que Rusen da a memoria histérica e consciéncia histérica ndo remete diretamente
ao materialismo histdrico, mas é Util para se compreender certos aspectos da vida social ndo
tematizados por Marx (1979), se os contextualizarmos na concepgdo de histéria como produ-
¢do social da existéncia.
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Amemodriahistéricarevelatrésmodosdelidarcomopassado
na vida social: memdria comunicativa que “faz a mediacdo entre a
autocompreensdo e as experiéncias do passado”. Outros autores
falam em memédria individual, que também pode ser memédria
geracional ou memodria do corpo. Ela se transforma em memdria
coletiva “quando ha um forte sentimento de pertencimento em
um mundo em transformacgdo”, tais como os partidos politicos,
0s movimentos sociais, as escolas de pensamento académico, os
interesses de grupo etc. O terceiro tipo é a memdria cultural “que
representa o nucleo da identidade histérica” e se expressa nos
rituais e atuagdes solidamente institucionalizadas (JORN RUSEN,
2009, p.167).%°

Remetendo a mesma base de acontecimentos, a memoria
e a consciéncia histdrica, Rusen considera que a especificidade da
consciéncia histdrica é sua perspectiva temporal onde “o passado
se relaciona com o presente e este com o futuro” de uma forma
muito complexa. Quanto a memdria, o autor analisa que:

O poder vital da memdria repousa na manuten-
¢do viva do passado efetivamente experimenta-
do por aqueles que se lembram. O passado se
torna histérico quando o processo mental de
voltar no tempo vai além do tempo de vida bio-
grafico e volta a cadeia de gera¢des. Da mesma
forma, as perspectivas futuras do pensamento
histérico vdo bem além da expectativa de uma
vida individual em um porvir de geragbes vin-
douras. Logo, a rela¢do histérica com o passado
é enriquecida por uma quantidade enorme de
experiéncia” (Ibid., p. 168).

O autor destaca quatro procedimentos mentais basicos
envolvidos: (i) “a percepc¢do de ‘um outro’ tempo como diferente”
(arcaico, obsoleto etc.); (ii) “a interpretacdo desse tempo como
um movimento temporal no mundo humano” (tais como a
permanéncia de certos valores, regras, a nogdo de progresso); (iii)
“a orientacdo da acdo humana pela interpretacdo histérica” (nds

20 Para maior detalhamento sobre outros critérios de classificagdo da memdria, v. op. cit., p.
167-168.
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como nacdo, como pertencimento a determinada espiritualidade
etc.); (iv) “a motivacdo para a acdo que uma orientacdo oferece”
(predisposicdo ao sacrificio, morrer ou matar, espirito missionario)
(Ibid., p. 168-69).

Reiterando Marx (1977), acrescentamos que “Ndo é a
consciéncia que determina a vida, mas a vida que determina
a consciéncia”. Ele apresenta um permanente confronto com
posicoes idealistas que invertem essa concepgao:

A producdo de ideias, de representacbes, da
consciéncia, estd, de inicio, diretamente entrela-
¢ada com a atividade material e com o intercam-
bio material dos homens, com a linguagem da
vida real. O representar, o pensar, o intercambio
espiritual dos homens aparece aqui como ema-
nacao direta de seu comportamento material.
O mesmo ocorre com a producgao espiritual, tal
como aparece na linguagem da politica, das leis,
da moral, da religido, da metafisica etc. de um
povo.” (MARX, 1977, p. 37-38).

HISTORIA E HISTORIOGRAFIA PELOS “HISTORIADORES DE
OFicl0”

Na pesquisa que da base a este artigo sobre a construcdo
de categorias analiticas na historiografia da relacdo trabalho e
educacdo, a primeira questao investigada foi “como se escreve
a histéria” pelos historiadores de oficio. Para os autores aqui
selecionados (MALERBA, 2006; AROSTEGUI, 2006; MENDONCA et
al, 2009), histéria e sociedade sdo duas realidades inseparaveis.

Aceita essa concepgao, abrimos mao tanto de uma visao
da histdria como sucessdo de fatos empiricamente comprovados
quanto de uma visdo da histéria com uma teleologia definida
para o futuro; ou como uma ficcdo comparavel a literatura, ou
a identificacdo entre realidade e linguagem. Queremos destacar
os documentos (fontes escritas, orais, iconograficas), sobre as
experiéncias humanas de trabalho e da educacdo para a produgao
da existéncia, em tempos e espacos determinados, o tempo
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histérico da sociedade capitalista onde vivemos. A partir dessa
realidade, constrdi-se uma narrativa tendo em vista pressupostos
conceituais e metodolégicos.

ParaArdstegui(2006),ahistoriaéum “estudocientificamente
elaborado”, partindo de fatos empiricos contextualizados de
modo aceitdvel no campo das ciéncias humanas. “Com efeito, o
historiador “escreve” a Histéria, mas deve também “teorizar’ sobre
ela, quer dizer, refletir e descobrir fundamentos gerais a respeito
da natureza do histérico e, além disso, sobre o alcance explicativo
de seu préprio trabalho”. E pela teoria que ocorre o avang¢o do
conhecimento (AROSTEGUI, op. cit., p. 24).

Também Malerba (2006, p. 11) se ocupa tanto da “reflexao
em torno do trabalho dos historiadores quanto do veio da pesquisa
histérica concreta “entendendo-os como préprios das instituicdes
académicas, de acordo com a temporalidade e os conceitos
disponiveis na vida dos historiadores. Ele sintetiza que ha “um
patrimoénio proprio da meméria das sociedades, constituido por
sua historiografia” (MALERBA, 2006, loc. cit.).

Resgatando o trabalho metddico de pesquisa e reflexao
tedrica dos historiadores ao longo dos séculos, entre outros, esse
autor cita Marx que vai buscar as leis da evolugdo histérica das
sociedades “na observacdo das contradicOes internas inerentes
a vida material das sociedades de classes”. Sobre o estatuto do
texto historiografico, observa a mudanca radical dos objetivos da
teoria da Histéria, concluindo pelo inevitdvel enfrentamento entre
“realistas de narrativistas” (lbid., p. 12-15), “de uma teoria que
buscava compreender o ‘sentido’ do movimento histérico, suas
‘leis” e seus ‘motores’, suas determinacdes para uma teoria que
visa desvendar os artificios da construg¢do do texto histdérico como
artefato linguistico (...)".

Na pesquisa da relacdo trabalho e educacdo, ndo nos
ocupa o confronto tedrico das formas atuais e passadas de
como se escreve a Histdéria, mas das exigéncias de nosso objeto
de pesquisa. Este se enraiza nas condi¢des de vida, educacdo e
trabalho na sociedade em que vivemos, no caso, o Brasil, uma
sociedade de classes baseada na divisdao social do trabalho e na
apropriacao privada dos produtos do trabalho coletivo, expresso
na riqueza social em bens e servicos (educacdo, cultura, ciéncia,
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tecnologia, arte, comunicacgdo etc.). O que implica o conhecimento
dos fatos, mas também de como é a sua “representacao escrita, o
produto final da producao histdrica” (Ibid., p. 23).

Na aproximagao com historiadores da educag¢ao, buscamos
ter uma visao abrangente do campo da histdria e da historiografia
na especificidade do campo educacional. Uma questdo preliminar,
gue questiona o préprio trabalho do historiador em educacao, é
retomada por Favero (2009) quando observa que a historiografia
brasileira nem sempre discute “seu préprio campo de trabalho,
isto é, os estudos de Histdria, seus pressupostos e resultados”
(SANTOS, 1986, p. 5, apud FAVERO, op. cit., p. 112). E a autora
acrescenta, “como se colocaria essa questdao no ambito da Histdria
da educacdo? Haveria sempre a questdo de analisar e ndo apenas
descrever o passado, em funcgdo do presente?” (Ibid.).

No trabalho que empreendemos, no estudo da
historiografia produzida sobre relacdo trabalho e educacdo,
buscamos analisar como as categorias utilizadas reconstroem
os fendbmenos educacionais, as politicas que os viabilizam, os
argumentos e ideologias que lhes dado sustentacdo. Como os
autores citados, entendemos que essa ndao é uma tarefa apenas
dos fildsofos da histdria, mas dos historiadores sobre seu préprio
fazer — a exemplo dos estudos de Ardstegui (op. cit., p., Malerba;
op. cit., p. e outros).

Osvariostrabalhos que compdem a andlise de umeventona
area de historia da educacdo (MENDONCA et al., 2009), dedicam-
se aos desafios tedricos e empiricos da producdo historiografica
no campo da educacdo: memdria e histdria, interdisciplinaridade
e marxismo, histéria local, histéria regional, formacdo de
pesquisadores, fontes, acervos, preservacdo documental,
arquivos. Na brevidade deste texto, vamos nos limitar a alguns
autores e questdes que tangenciam este estudo sobre a escrita
da histdria e a construgao de categorias em trabalho e educacao.

A primeira questdo abordada por Favero (op. cit.,, p.
111-112) sdo as fontes, um aspecto sempre aberto a novos
conhecimentos que se produzem em fun¢do das necessidades
postas pela realidade da vida social, em tempos e espacos
determinados. Questbes correlatas sdo a relagdo histdria e
memoria e as dificuldades epistemoldgicas, principalmente, no
trabalho interdisciplinar. Outra questdo posta pela autora é a
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construcdo do objeto de estudo e a “construcdo de categorias e/
ou conceitos chave” no didlogo com as fontes

Retomando trabalhos de Pierre Nora, Favero (op. cit.,
p.) destaca que a memodria implica a “reconstrucdo, através da
critica e da interpretacdo do passado sob um novo olhar, uma
nova perspectiva”, a do pesquisador. Implica também a reflexao
critica sobre os documentos e seu status de monumento (LE GOFF,
1992). Em resumo, duas historicidades se confrontam em tempos
e espacos diferenciados, a da memoria e dos documentos e a do
pesquisador, segundo o movimento que se processa na vida social
e contextualiza os documentos.

Correlata a estas, uma ultima questdo fundamental no
trabalho e na andlise do trabalho do historiador, para Favero, é
“o passado que é estudado ndo é um passado morto, mas um
passado que, em algum sentido, estd ainda vivo no presente”,
com seus registros e esquecimentos (Ibid., p. 115). E a histéria
como processo social que se faz presente em sua permanente
transformacdo, na vida dos homens que constituem os fatos e seus
significados. Neste texto, em particular, ocupa-nos a producdo
social da vida relativa ao mundo ao trabalho e sua relagdo com a
educacao.

QUESTOES TEORICO-METODOLOGICAS:
CATEGORIAS E CONCEITOS

O tema trabalho e educagao envolve ndo apenas as
relagGes de trabalho nos diferentes setores da economia (industria,
comércio e agricultura /agronegdcio / agroindustria), mas,
principalmente, a pratica educativa nas instituicdes profissionais
e técnicas/tecnoldgicas. Os estudos desenvolvidos nesse campo
tém a critica a economia politica e a analise do trabalho como
mercadoria como referencial basico para a pesquisa.

Categorias e conceitos - Na lingua portuguesa, categoria e
conceito sdo termos utilizados quase indistintamente nos trabalhos
cientificos. Podem até ter o mesmo significado enquanto termos
que se referem a algum atributo dos seres, mas podem servir
também a uma ordenagdo mais precisa desses atributos.
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Categorias e conceitos sdo termos que lidam com o visivel
e o invisivel. Tanto os objetos e fenbmenos visiveis quanto os
invisiveis ou de pensamento sdo seres materiais ou mentais
(afetivos, emocionais, intelectuais etc.) em situacdo de relacdo
com outros tantos seres e servem para ordenar a realidade ao
nivel do pensamento e do discurso oral, escrito etc. Por isso, sua
denominagdo geral ou especifica é relativa ao universo a que se
referem.

Distinguimos aqui categorias gerais e especificas. Primeiro,

ambos os termos se referem a seres em relagdo, mas conceitos e
categorias servem para ordend-los de modo diferenciado.
As categorias ordenam, classificam os seres (de acordo com sua
etimologia), a exemplo de animais vertebrados e invertebrados,
as classificacdes botanicas etc. Mas servem também as ciéncias
sociais, quando falamos nas classes sociais, a exemplo de alta e
baixa renda, ou classes pobres e ricas, classes altas, médias etc.

Os conceitos, de acordo com sua etimologia, “concepc¢ao”,
dao conteldo tedrico aos termos, a exemplo de conceitos relativos
a economia, a cultura, a histéria etc. No caso desta pesquisa,
utilizamos “como se constroem as categorias” querendo significar
gue os termos ordenadores da realidade precisam de conteudo
tedrico, de uma concepgdo de realidade para serem aptos a dar
uma explicagdo dos fendmenos, e ndo apenas uma ordenagdo dos
mesmos. Muito embora, na lingua portuguesa, muitos autores,
sem prejuizo do entendimento, atribuam ao termo categoria a
densidade tedrica prdpria aos conceitos.

A questdo do método - Queremos problematizar alguns
aspectos da pesquisa histérica em educacdo, a partir da concepgao
da histéria como método e como processo (LABASTIDA, 1983).
Significa como se escreve a histdria neste campo de estudos,
a partir das categorias e/ou conceitos prdprios a concepc¢do
de histéria como produgdo social da existéncia (MARX, 1979),
distinguindo a histdria como processo (a histdria vivida por
individuos e sociedades, a histéria como producdo social da
existéncia humana) e a histéria como método de pesquisa (que
supde as categorias tempo, espaco, critica das fontes, conceitos,
metodologia).
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A histéria como processo é o desenvolvimento da sociedade
burguesa: a histéria das forcas produtivas, da industria e das trocas,
de um determinado modo de producao, de uma determinada fase
industrial, de um determinado Estado ou formacao social, ou de
uma determinada sociedade constituida por pessoas, sujeitos
sociais.

Mas se o0 método ndo é um guia ou “receituario” exterior
ao objeto de estudo, o que é o método e como o apreendemos
para fins da pesquisa social e histdrica? Nesta concepc¢do da histo-
ria como producdo da existéncia humana, o problema do método
apresenta varias dificuldades, tais como a constru¢do do objeto da
histdria e a relacdo sujeito-objeto, a nocdo de fato histérico que
ndo serdo objetos de discussdo neste texto.

Entendemos que, na obra de Marx, é na construcdo do ob-
jeto que o método se revela. Para Labastida, estabelecer o objeto
de histdria implica uma dupla problematica, a uma sé vez, a onto-
l6gica e a gnosioldgica. Ele assinala que:

Entre os problemas do conhecimento sdcio-his-
térico, encontram-se incluidos os relativos a
determinag¢do do objeto proprio a esse conheci-
mento. A constru¢do do objeto (tedrico) da his-
téria sé pode dar-se com base na reconstrucao
do objeto (real) da histéria. Por isso toda teoria
do conhecimento - e toda légica - implica uma
ontologia (ibid., p. 161).

A esta ldégica de construcio do objeto cientifico
denominamos légica da reconstrucdo histérica. Ela pretende
ser uma légica sociocultural que supere a légica economicista,
a logica pds-moderna e outras abordagens que buscam ignorar
a histéria como producdo econdmica e cultural da existéncia
humana. Nesta concepcdo, o objeto singular é visto a partir de
sua génese Nnos processos sociais mais amplos, o que significa
compreender a histéria como processo, e reconstrui-lo a partir
de uma determinada realidade que é sempre complexa, aberta
as transformacdes sob a acdo dos sujeitos sociais, o que significa
utilizar a historia como método (CIAVATTA, 2001).

21 Entre outros, ver Ciavatta, 2001.
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COMO SE ESCREVE A HISTORIA EM TRABALHO E EDUCAGAO

A concepgdo da histéria como processo e a histéria como
método (LABASTIDA, op. cit.) é a distingdo basica que fazemos,
para fins de analise, da histéria como producao social da existéncia.
Na analise historiografica ou de como se escreve a historia em
trabalho e educacao, identificamos categorias gerais e categorias
especificas de acordo com a natureza dos objetos de pesquisa.
Ambas sdo categorias epistemoldgicas sobre as quais se apoiam
as questdes metodoldgicas.

Tendo em vista o referencial tedrico desta pesquisa,
selecionamos as categorias gerais, com o maior nivel de
universalidade e densidade tedrica, e que se constituem em
instrumentos habeis para o estudo da realidade social da educagao
e do trabalho: histdria, historicidade, totalidade, contexto, classes
sociais, mediacdo, contradicio e outras. Quanto as categorias
especificas ao campo empirico, trabalho e educacdo, encontramos
as seguintes: educacao profissional, educacdo politénica, formacao
integrada, curriculo, capital humano, competéncias e outras. Em
ambos os casos, pela brevidade do texto, apresentaremos apenas
algumas categorias gerais e algumas categorias especificas da
relagao trabalho e educacgao.

A historicidade requer um tempo e um espaco especificos
da pesquisa, considerar a Historia como processo, o espago-
tempo da Histdria real da producdo da existéncia. Neste aspecto,
a primeira questdo que se coloca é situar os documentos em
seu tempo real de producdo académica. Os textos selecionados
referem-se a realidade brasileira e cobrem o periodo aproximado
de 20 anos (1987-2010). %

Nos anos 1980, no Brasil, vivemos a euforia da
redemocratizacdo do pais depois de 25 anos de Ditadura
Civil-militar, leis coercitivas, repressdo da palavra e das acdes
que fossem consideradas ameaca ao regime, investimentos
para o desenvolvimento econdmico, achatamento salarial e
desmobilizacdo dos movimentos sociais. Com o fim do chamado

22 Neste texto, nos restringimos ao primeiro corpus documental da pesquisa, cerca de duas
dezenas de trabalhos na forma de artigos, livros, teses e dissertagdes, publicados no periodo
aproximado de vinte anos (1987 a 2010), no Brasil. Os trabalhos foram selecionados por sua
proximidade com a abordagem histdrica (conceitos, fontes e metodologia) (CIAVATTA, 2013).
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“milagre econdbmico” e o enfraguecimento do regime, a
rearticulacdo progressiva da sociedade conduziu as lutas pela
redemocratizacdo, por uma nova Constituicdo, aprovada em
1988, e por uma nova lei da educacdo que se estendeu por cerca
de 10 anos, até sua aprovacao em 1996 (Lei n. 9.394796, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo — LDB).

Mas o final da década foi marcado pela derrota da
esquerda, representada, na época, pelo Partido dos Trabalhadores
e o lider sindical Luiz Inacio Lula da Silva, saindo vitorioso o projeto
neoliberal de Fernando Collor de Mello no final de 1989. Apds
seu impeachment em 1991, nova derrota da esquerda com Lula
da Silva e duas vitérias sucessivas de Fernando Henrique Cardoso
(1994-2002).

No plano superestrutural e ideoldgico, produziu-se um
arsenal de novos termos que vao afirmar o pensamento Unico
da liberdade de mercado e da globalizacdo, “flexibilizacdo”
(desregulamentacéo, precarizacdo, terceirizagcdo) das relacdes de
trabalho, o Estado minimo em termos de infraestrutura de servigos
a populagdo. A vitoria sucessiva de Lula da Silva (2003-2011) traz
novas expectativas que logo se desfazem com a continuidade dos
projetos econdmicos herdados do governo Cardoso.

Os projetos neoliberais se expressam na transformacgao das
relagbes sociais no sentido da sociabilidade capitalista pautada
pela mercadoria em todos os niveis da vida publica e privada, e
pela fragmentacdo da compreensdo da realidade, de acordo com
as ideologias “pds-modernas” (LYOTARD, 1990). Artigos, teses e
dissertacdes do periodo, principalmente, dos anos 1990, tém esta
problematica como ponto de partida para a reconstrucgao histoérica
da relacdo trabalho e educacdo, a exemplo de Deluiz (1996),
Oliveira (1999), Céa et al. (2005).

Nas dimensdes deste artigo, podemos abordar apenas
algumas categorias da histéria como método, as mais frequentes
nos documentos selecionados. Sdo elas: historicidade, método,
totalidade, classes sociais, luta de classes; e especificas: trabalho,
politécnica, trabalho como principio educativo, formacdo
integrada.

Historicidade - E uma categoria de fundamental
importéncia na construgdo de toda historiografia. Ela se revela
pela abordagem dos fenémenos singulares a partir de seu
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pertencimento a uma totalidade social e de sua localizagéo no
tempo e no espaco. Na prdtica da escrita, muitas vezes, toma a
forma de objeto situado no seu contexto, isto é, no conjunto de
aspectos a eles relacionados.

A historicidade dos objetos de estudo, através de sua
situagdo explicita no espago-tempo dos acontecimentos, toma
corpo em alguns trabalhos, a exemplo do trabalho seminal sobre
a histéria do ensino industrial no Brasil, de Fonseca (1986);
Moraes (2003) que trata da socializacdo, formacdo e ajustamento
do trabalhador a ordem capitalista (1873-1934); Cunha (20003,
2000b, 2000c) recupera a historia da educacdo profissional (da
Col6nia aos anos 1990); Manfredi (2002) que enfoca a histdria da
educacdo profissional na perspectiva histdrico-critica (da Colonia
a 2001); Oliveira (2003) que estuda a educacdo e trabalho da
infancia e da adolescéncia pobre na Primeira Republica; Ciavatta
(2007) apresenta a transformacdo de um espaco de trabalho, uma
fabrica, em espaco de educacdo (1870 a 2007); Ciavatta (2009)
onde trata das mediacdes histéricas da formacdo de trabalhadores
(1930a1960); Lima (2010) estuda o tempo socialmente necessario
a ao trabalho e a formacdo profissional (1909 a 2003).

Totalidade — Totalidade ndo significa todos os fatos e os
fatos reunidos ndo significam uma totalidade. O conhecimento
dos fatos isolados, descritos ou quantificados é insuficiente para
explicar o todo. Do ponto de vista metodoldgico, essa é uma
categoria basica para apreender o real nas suas multiplas faces, na
sua complexidade que ndo se esgota no objeto singular. Mas cabe
também a questdo: como ndo se perder no universo indefinido
e confuso do aparente caos da realidade em seus multiplos
aspectos?

Esta é uma preocupacdo presente em muitos trabalhos.
Ela tem por base a critica ao método da economia politica onde
Marx (1977) distingue os objetos/fend6menos abstraidos de suas
multiplas determinacGes sociais e aqueles vistos na sua relacao
com os demais aspectos da realidade. Sua sintese dessas ideias
desafia a capacidade analitica dos pesquisadores no campo
trabalho e educacdo. A questdao metodoldgica é como definir uma
totalidade social ao nivel do pensamento que reconstrua suas
mediagbes ou os processos sociais que dao forma e significado as
aparentes parcelas da realidade.
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Deluiz (1996) utiliza o conceito para tratar da questdo
da globalizacgdo econbmica como um fenbmeno que traz
mudancas estruturais nos processos de trabalho, gerando o
aumento da “flexibilizacdo”, do desemprego ciclico, da divisdo
dos trabalhadores qualificados e ndo qualificados; Lima (1998)
a utiliza para a andlise da formacao técnica na década de 1970,
influenciada pela ideologia da teoria do capital humano e pelo
modelo econémico do periodo da Ditadura; Silva (2009) analisa
a relacdo trabalho e educacdo como uma totalidade dinamica,
articulada a implantacdo e a implementacdo de politica publicas
de formacdo profissional. Oliveira (2010) situa as politicas de
educacdo profissional, sob as determinacdes socioeconOmicas
da globalizacdo e das politicas neoliberais na década de 1990,
aligeirada através de cursos breves, sob a égide das nocgdes
de empregabilidade e competéncia, a influéncia das agéncias
multilaterais e as tecnologias de informacdo (OLIVEIRA, 2010).

Classes sociais — E um conceito implicito em todos os
estudos sobre trabalho e educacdo em uma perspectiva histdrico-
dialética. Mas poucos trabalhos enfrentam o desafio da andlise
das classes sociais no seu objeto de estudo, por ser um conceito
de dificil operacionalizacdo. Classe é uma categorizacdo baseada
em critérios hierdrquicos, hereditarios ou de solidariedade; ou
em critérios de desigualdade social (classe burguesa, classe
trabalhadora) ou de profisses e oficios no sentido de categorias
profissionais (classe dos tipdgrafos, classe dos mineiros). No
sentido marxiano, é uma “nova categoria de andlise da realidade
social, capaz de dar conta das desigualdades econémico-sociais
na sociedade capitalista”. Neste sentido, chama a atencdo para
interesses comuns das classes ou oposicao de interesses, dando
margem a um “par correlato”, a luta de classes (MATTOS, 2007, p.
33-4).

Os historiadores E. J. Hobsbawn e E. P. Thompson deram
notavel contribuicdo ao conceito de “classes trabalhadoras” ao
incorporar ao conceito estrito de classes proprietarias e nao-
proprietdrias dos meios de producdo, a concepcao das classes
em movimento, organizando-se através da luta de classes, o
“fazer-se” classe trabalhadora (THOMPSON, 1987), e através
do pertencimento a grupos religiosos ou politicos, rituais etc.,
(HOBSBAWN, 1987).
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Medeiros (2004) utiliza o conceito para o estudo da
“identidade dos trabalhadores” constituida a partir do trabalho
em uma empresa, a Companhia Siderurgica Nacional; Frigotto
(1993) aponta as lutas das classes trabalhadoras por uma escola
que reconheca seu saber historicamente construido; Trein (1995)
utiliza o conceito relacionado ao modo de producdo capitalista
na realizacdo das ideias de eficiéncia econémica e liberdade
individual.

Trabalho — Se a histdria é a producdo social da existéncia,
é o trabalho como atividade fundante, ontologicamente criativa
do ser humano, na sua relacdo com a natureza, que lhe garante os
meios de vida. Esta é a concepgdo ontoldgica do ser social (LUKACS,
1978), explicitada por alguns entre os autores selecionados para
analise (LIMA, 2004; SANTOS, 2006; CIAVATTA, 2007 e 2009). Mas
o trabalho existe também como forca de trabalho, mercadoria
que produz excedentes apropriados pelos donos dos meios de
producio. E este segundo sentido do trabalho, em sua relacdo com
o capital, que predomina nos estudos analisados, principalmente,
na forma de categoria especifica relacionada a educacdo dos
trabalhadores, como ensino técnico, qualificacdo, desqualificacdo
(BARACHO, 1991); o trabalho como principio educativo e a
educacdo politécnica (GONCALVES, 2005), principalmente para
discutir o conceito, a lei e a pratica de formacdo integrada (SANTOS,
2008).

Formagdo integrada®® - S3o viérios os significados que a
relacao trabalho e educagdao assume nos discursos escritos e orais,
quando se trata da formacdo integrada. Em alguns trabalhos,
representa a oposicdo entre educagdo humanista e educagdo
instrumental (SILVA,2007); ou a centralidade do mercado versus
a centralidade da educacdo (SANTOS, 2006); ou de sua relacdo
com a educacdo basica e sua importancia para a educacdo dos
trabalhadores (RUMMERT, 1998) ou do ensino médio integrado
a educacdo profissional no sentido da educacdo omnilateral que
supde a integracao de conhecimentos gerais e especificos, pela
mediacdo do trabalho, da ciéncia e da cultura (entre outros,
CIAVATTA, 2005; RAMOS, 2008).

23 Esta segdo tem por base alguns aspectos tratados anteriormente (Cf. CIAVATTA, 2008).
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A concepc¢do de formacdo integrada tem um antecedente
na tradicional (des)integracdo entre a formacao geral e a formacao
profissional no Brasil. Nunca houve vontade politica combinada a
meios e poder suficientes para promover o “desengrossamento”
necessario de toda a populacdo, de que falava Durmeval Trigueiro
Mendes (1983, p. 58).

Alguns aspectos mais recentes da luta maior por uma
educacdo completa e de qualidade podem ser situados em meados
dos anos 1980, quando, reunidos em torno do Féorum Nacional em
Defesa da Escola Publica, educadores, intelectuais e militantes
de varias organizacbes académico-cientificas e de movimentos
sociais reuniram esforcos para a elaboracdo do capitulo sobre a
educacao na nova Constituicao, aprovada em 1988, e para a nova
LDB aprovada somente em 1996.

Sua origem remota estd no conceito de educacdo
politécnica na sociedade socialista (MARX, 1980; MANACORDA,
1991; SAVIANI, 1987).% Discutiu-se muito a questdo da educacgédo
politécnica, da escola unitdria e do trabalho como principio
educativo. Fazer a critica da profissionalizacdo compulséria
(segundo a Lein. 5.692/1971) e defender a introducdo do trabalho
na educacdo levava a questdo de pensar, de um lado, o trabalho
como principio educativo, a educacao do ser humano em toda sua
potencialidade e, de outro, a alienacdo das formas histéricas do
trabalho sob a producdo capitalista e a sociabilidade mercantil
engendrada por ela.

Diferente dos animais que agem guiados pelo instinto, de
forma quase imediata, o ser humano age através de mediacgGes, de
recursos materiais e espirituais que ele implementa para alcancar
os fins desejados. Do ponto de vista educacional, significa opor-se
a reduzir a educacdo regular, cientifica e humanista, a educacao
profissional como preparacao funcional ao mercado de trabalho.

Adisputapoliticasobreaqualidade daeducacdo profissional
expressou-se, particularmente, pela aprovagao e implementacao
do Decreto n. 2.208/97 no governo Fernando Henrique Cardoso.
Este representou o aprofundamento da separac¢ao entre a cultura
escolar e a cultura do trabalho, ao desvincular o ensino médio
da educacdo profissional. O Decreto teve um percurso polémico
tanto no que se refere a sua origem e tramita¢do, quanto a sua

24 Para detalhamento sobre a concepgdo de educagdo politécnica, ver Frigotto, 2012.
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implementacdo, por sua imposicdo autoritdria, contrariando a LDB
e reiterando o dualismo da estrutura de classes na educacao.

Sua revogacdo pelo Decreto n.5.154/2004, no inicio do
governo Lula, teria permitido o retorno a integracdo entre o ensino
médio e a educagdo profissional de nivel técnico. O que ndo se
realizou como desejado, porque a implementacdao da formacao
integrada ndo contou como o apoio efetivo do poder publico®
e porque a formacgao integrada implica uma nova qualidade da
educacao, o que nao se faz apenas com os termos da lei.

CONSIDERACOES FINAIS

Os desafios tedrico-metodoldgicos da pesquisa em educa-
cdo se expressam pela propria concep¢do de pesquisa que precisa
superar tanto o positivismo descritivo nos usos de dados quanti-
tativos ou qualitativos, quanto os enfoques fenomenoldgicos que
se concentram na aparéncia dos fendmenos e constroem relatos
abstraidos dos fatos reais. No campo trabalho e educacdo, sdo
fundamentais a critica a economia politica e a concepcao de histo-
ria como produgdo social da existéncia.

Dentre ostrabalhosselecionados paraestainvestigacdo, sao
escassos, mas existem, os trabalhos que utilizam, explicitamente, a
histéria como método e fontes documentais de época. E possivel,
portanto, falar em uma historiografia em trabalho e educacao,
particularmente, sobre educacdo profissional e educacdo dos
trabalhadores.

Iniciamos o texto com alguns pressupostos basicos
da historicidade da pesquisa em educacdo: a histéria como
producdo social da existéncia, a memadria e a consciéncia histoérica
e a questdo tedrico-metodoldgica dos conceitos e categorias.
Trouxemos a contribuicdo de alguns “historiadores de oficio”,
entre os quais historiadores da educacgado, e questdes sobre como
se escreve a histéria em trabalho e educacdo a partir dos textos
analisados (artigos, livros, teses e dissertacGes). Neles, focalizamos
algumas categorias gerais da histéria como método, historicidade,
totalidade e categorias especificas: classes sociais, trabalho e
formacdo integrada.

25 Ver sua génese detalhada em Frigotto, Ciavatta e Ramos, 2006.
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Concluimos com algumas questdes. Dentro do referencial
tedrico-metodoldgico desta pesquisa, na construgdo de uma his-
toriografia em trabalho e educagao, com excecao de alguns traba-
Ihos classicos, ja mencionados, a referéncia a totalidade social dos
fendmenos, a critica a economia politica e a utilizagdo de fontes
secundarias alimentam sempre o trabalho discursivo.

No entanto, face a histdria cultural fenomenolégica, tao
comum no campo da educacdo, permanece a questdo de ordem
tedrica: além da documentacdo com que se escreve a histéria, seu
processo real como vida dos seres humanos envolve a empiria, o
conjunto dos fatos e acontecimentos da vida social e a histéria,
como narrativa, pode prescindir deles?

Conceitual e metodologicamente, reafirmamos a con-
cepcdo da historia como producgdo social da existéncia, a historia
como processo real da vida humana. E a histéria como método
e sua representacdo discursiva como relato dos acontecimentos
situados em um espacgo-tempo que deve ser contemplado sob o
risco da generaliza¢do abstrata de um suporte tedrico importante,
mas sem os referentes do mundo real dos acontecimentos.
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PESQUISA QUALITATIVA EM EDUCAGAO:
FERTILIDADE E LIMITES

Eugénio Adolfo Alves Silva — Universidade do Minho

INTRODUCAO

Apds os anos 80 do século passado as Ciéncias Sociais
foram-se afirmando gracas a emergéncia e consolidacdo do
paradigma construtivista de pesquisa que permitiu tornar
congruente o processo de construgdo da realidade social com as
exigéncias de objetividade, validade e fiabilidade face as limitagGes
do positivismo (contextualizacdo versus generalizacdo, significacdo
versus neutralidade, compreensdo versus explicagdo).

Ao produzir uma ruptura com o positivismo, as Ciéncias
Sociais assumem uma postura epistemoldgica baseada no
reconhecimento da complexidade, da mutabilidade e a
irredutibilidade da vida social, ao mesmo tempo que reconhecem
a necessidade de uma interven¢dao do sujeito no processo de
conhecimento e o papel da subjetividade na interpretacdo da
realidade. Além disso, partem do principio de que a realidade é
o resultado do modo como os atores sociais olham para ela dado
que, segundo Flick (2005: 31) “a realidade é ativamente produzida
pelos participantes, por meio de atribuicdo de significados a
acontecimentos e objetos”.

Acompreensaodoreal podeseralcangadasob consideragao
da relagao entre o mundo real e o sujeito que dele se apropria, do
vinculo entre o mundo objetivo e a subjetividade do sujeito e do
modo como os atores sociais interpretam os fendmenos da vida
social. Parte-se do principio de que a realidade ndo pode ser tida
como um sistema de fatos inertes e neutros.

A compreensdo das caracteristicas e dos fundamentos
epistemoldgicos das metodologias qualitativas ajuda a configurar
a pesquisa considerando a seguinte questdo: em que medida
estas metodologias contribuem para superar a visdo positivista
da realidade sem deixar que o subjetivismo domine o campo da
analise socioldgica do real, ou seja, em que medida sdo capazes
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de dar resposta as exigéncias de compreensao da realidade social
segundo a abordagem interpretativa e critica? Ou seja, significa
analisar, de acordo com Flick (2005: 31), até que ponto estamos
preparados para admitir a existéncia de uma realidade exterior
aos pontos de vista subjetivos socialmente partilhados?

AS METODOLOGIAS QUALITATIVAS

Conceito e objetivos

A expressdao “metodologias qualitativas” aplica-se a um
conjunto de estratégias e métodos de pesquisa que apresentam
caracteristicas similares entre si, baseadas em enfoques natura-
listas, etnograficos e etogenéticos. Tal designacdo exprime um
modo interativo de recolha e andlise dos dados e exige o recurso a
variadas fontes através da combinacao de métodos diversificados
que captem a dimensdo subjetiva dos fendmenos. O que marca
estas metodologias é que as questdes a investigar ndo decorrem
da operacionalizacdo de varidveis ou de hipdteses previamente
formuladas mas a partir de objetivos de exploracdo, descricdo e
compreensdo dos fendmenos analisados na sua complexidade e
contextualidade.

As metodologias qualitativas inspiram-se, entre outros, nos
pressupostos do paradigma construtivista (GUBA e LINCOLN, 1994
105-117) que, no plano ontoldgico, assume que a realidade ndo
existe fora daconsciénciado sujeito, tratando-se de uma construgao
social impregnada de significado. No plano epistemoldgico,
consideram que o conhecimento é construido intersubjetivamente
através de uma interagdo estreita entre o sujeito cognoscente e o
objeto. No plano metodoldgico, a interpretacao da realidade passa
pela consideracdo dos significados atribuidos pelos atores sociais
aos diferentes aspetos da sua interacdao com o real.

Essas metodologias, que rompem com o positivismo nas
Ciéncias Sociais (SANTOS, 1995: 57; LESSARD-HEBERT et al., 1990:
36-39; COHEN e MANION, 1990: 33-40; JUSTO ARNAL e LATORRE,
1992: 39-40), enfatizando:

a) A compreensdo interpretativa da acdo social a partir do
relato pormenorizado da vida quotidiana (COULON, 1995a: 28)
e na base da interagao prolongada com os sujeitos no seu meio



77

natural. Os “fatos sociais” sdo descritos e interpretados a partir
dos significados construidos pelos atores sociais;

b) A valorizacdo da componente subjetiva (BOGDAN e
BIKLEN, 1994:54; GOETZ e LECOMPTE, 1988: 114; COULON, 1995b:
53-54; LINDLOF, 1995: 33) do comportamento social revelada pela
experiéncia pessoal dos atores que agem em fun¢do do modo
como apreendem e explicam a realidade;

¢) A procura do significado da acdo para compreender o
modo como o sistema social funciona, pois o social é uma dimensao
pejada de significados. Assim, o objeto das Ciéncias Sociais é a
“acdo-significado” (LESSARD-HEBERT et al., 1990: 41; BISQUERRA,
1989: 269; SANTOS, 1995: 63-65) cujo estudo se faz segundo um
enfoque etogenético (COHEN e MANION, 1990: 300; BISQUERRA,
1989: 267-268), isto é, baseado na captacdo do significado;

d) A explicacdo da interacdo social e dos fatos sociais
sob consideracdo dos contextos culturais pois o processo de
conhecimento resulta da interpretacdo do real dentro de um
sistema cultural de atribuic3o de significados (LESSARD-HEBERT et
al., 1990: 40; BROWN e DOWLING, 1998: 43).

O objetivo dessas metodologias é o de descrever e
compreender o comportamento humano na sua complexidade,
explicando o processo mediante o qual os atores sociais constroem
os significados e, a partir dai, elaborar conceitos heuristicos que
traduzam essa realidade (BOGDAN e BIKLEN, 1994: 69-70). Elas
buscam uma compreensao interpretativa do real para revelar uma
realidade multipla, complexa e dindmica.

Principais caracteristicas

A utilizacdo das metodologias qualitativas de pesquisa na
forma de estudos de caso (STAKE, 2007; YIN, 2001), etnograficos
ou biograficos tem ganho terreno na pesquisa em Ciéncias Sociais.
Elas s3ao apropriadas a uma abordagem de processos sociocultu-
rais onde as interagdes sociais constituem o objeto predominante
e em que os sujeitos se assumem como agentes detentores de sa-
beres. Entre as caracteristicas destas metodologias destacam-se:

a) Maior intervencdo do pesquisador sobre o objeto;
a construcdo e compreensdo deste pressupdem a partilha de
experiéncias e significacbes entre pesquisador e sujeitos. Assim,
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o pesquisador deve “mergulhar” no contexto da acdo dos sujeitos
(COSTA, 1986: 138-140 e 147-148) para ter uma “visdo a partir de
dentro” (SANTOS, 1987: 22), constituindo o principal instrumento
da pesquisa (BOGDAN e BIKLEN, 1994: 47; CHIZZOTTI, 1991: 82-84;
BISQUERRA, 1989: 257; LUDKE e ANDRE, 1986: 11) pois a natureza
dos dados coletados depende da sua postura.

b) O recurso ao sujeito enquanto produtor da situagdo e
detentor de saberes. A construcdo do saber é feita coletivamente,
considerando as concepgdes dos atores sociais e os significados que
atribuem a sua praxis. Por isso, os pesquisados sao considerados
fontes de saber e parceiros no processo da construcao darealidade.

c) A interpretacdo da realidade segundo a perspectiva dos
atores (BOGDAN e BIKLEN, 1994: 50-51, 224-228) que sdo capazes
de “construir” a realidade e de refletir sobre a sua acdo, gerando
uma visdo sobre as coisas pejada de significados. A realidade é
vista como agao culturalmente contextualizada e ndao como
comportamentos predeterminados.

d) O recurso ao tratamento descritivo e interpretativo
dos dados. Os dados integram acontecimentos, verbalizacdes
(percepcgbes, representagdes, opinides, gestos, experiéncias)
e compdem-se de notas, transcricbes, relatos, histdrias que
descrevem a realidade estudada da qual se pode extrair o sentido
e a visdo dos atores em contexto.

e) A compreensdo da microcultura (BOGDAN e BIKLEN,
1994: 61; LESSARD-HEBERT et al., 1990: 41) como condicdo para
criar a “visdo intima” (COULON, 1995a: 112) dos fatos. A acao
humana é explicada em fungao do contexto cultural onde os atores
produzem a sua visao das coisas.

f) A construcdo e compreensdo do objeto pressupdem
interacdo estreita, prolongada e contextualizada entre o
pesquisador e os sujeitos. Isso permite alcancar uma visdao mais
consensual sobre o social (GUBA e LINCOLN, 1994: 105-117;
ERLANDSON, 1993: 14; COLAS BRAVO e BUENDIA EISMAN, 1992:
46), ou seja, uma objetivacdo da compreensao subjetiva.

g) A andlise do material recolhido baseia-se no racioci-
nio indutivo (COLAS BRAVO e BUENDIA EISMAN, 1992: 252) e na
hermenéutica (BISQUERRA, 1989: 261; COLAS BRAVO e BUENDIA
EISMAN, 1992: 48; LESSARD-HEBERT et al., 1990: 75; COULON,
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1995a: 28; LINDLOF, 1995: 8-35) permitindo construir categorias
de fendmenos, gerar hipdteses e novas teorias sobre o social.

h) Maior preocupagdo com o processo, pois o interesse
consiste em verificar como se manifestam os fatos da vida social,
como se da a construcdo dos significados e como se produzem
as interacoes sociais. A pesquisa qualitativa valoriza as praticas de
recolha de informacdo e os modos de construcdo subjetiva da rea-
lidade (LUDKE e ANDRE, 1986: 12), dada a necessidade de validar
e credibilizar os resultados.

i) O design da pesquisa é emergente (ERLANDSON, 1993:
73-77) e em cascata (COLAS BRAVO e BUENDIA EISMAN, 1992:
250-252), ou seja, o plano vai sendo construido a medida que a
pesquisa avanga. O processo, baseado em métodos e técnicas de
recolha flexiveis e na articulagcdo entre recolha e reflexdo, permite
ir gerando o referencial tedrico orientando a progressdo da pes-
quisa que se assemelha a um funil, com amplas focaliza¢des ini-
ciais que se vao tornando cada vez mais estreitas e nitidas.

Pressupostos tedrico-metodologicos

Os tracos que definem as metodologias qualitativas como
um modo de abordagem aproximativa do real ganham fundamen-
to sob consideracao dos seguintes pressupostos:

a) Adocdo do “método clinico” (descricdo do homem
num dado momento, numa dada cultura) e do “método
histérico-antropolégico” (CHIZZOTTI, 1991: 79) que permitem
captar os aspetos especificos no contexto. Isto define o carater
naturalista (BISQUERRA, 1989: 265-266; CHIZZOTTI, 1991: 79;
BOGDAN e BIKLEN, 1994: 47-48) da pesquisa qualitativa para ndo
descontextualizar as representacdes do social;

b) Assuncdo da relacdo entre os sujeitos e o seu mundo
real, entre o mundo subjetivo e o objetivo, entre os significados
construidos e a praxis e entre a visdo do pesquisador e a perspectiva
dos atores. A pesquisa assume um carater dialético que garante a
congruéncia entre os dados e os construtos tedricos elaborados;

c) Consideracdo de que o objeto da pesquisa ndo é um dado
inerte e neutro (COULON, 1995a: 28, 37, BOGDAN e BIKLEN, 1994:
56; CHIZZOTTI, 1991: 79) mas portador de significacdes atribuidas
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pelos atores sociais. Neste sentido, a pesquisa assume o carater
contextual e subjetivo tendo em conta que a realidade é dada pelo
modo como é socialmente captada.

Nestabase, astrés condicdes que definemumaboa pesquisa
gualitativa nas Ciéncias Sociais sdo: a) ampliagcdo do contexto de
analise (varidveis, pessoas, fatores, eventos) para se chegar a uma
compreensdo mais aproximada possivel do real, criando-se as
condi¢bes adequadas para se gerar maior objetividade (NUNES,
1996: 99; BROWN e DOWLING, 1998: 45; LESSARD-HEBERT et al.,
1990: 65-66; SANTOS, 1995: 88-89; BOGDAN e BIKLEN, 1994: 67-
68; ERLANDSON, 1993: 15); b) descri¢cdo do processo de obtencdo
e analise da informacdo com explicitacdo das opcdes tedricas e
metodoldgicas com vista a uma valorizacdo das formas, passos e
métodos de pesquisa, assegurando a sua validade; c¢) configuracdo
da pesquisa como um processo de busca deliberativo e iterativo,
ou seja, como um esquema coerente de construtos, categorias,
conjecturas e dados intencional e racionalmente convocados,
articulados e considerados na analise dos fatos.

A pesquisa qualitativa é encarada como uma incursao
ao mundo da subjetividade porquanto valoriza as significacdes
sociais dos atores, através das quais sdo captadas as experiéncias,
idealizacdes e representacdes da realidade. Demarcando-se da
concepcao positivista de ciéncia, a pesquisa qualitativa reconhece
a funcdo do contexto social na compreensdo da realidade bem
como o papel dos sujeitos na producdo de sentido.

Os paradigmas apresentados a seguir constituem
argumentos para justificar e esclarecer a natureza e a validade da
pesquisa qualitativa.

PARADIGMAS FUNDAMENTADORES

Os paradigmas referem-se a estruturas conceptuais investigativas
ou modos de compreensao e configuracdo das praticas investigativas que
exprimem uma concepgao de pesquisa (KUHN, 1970: viii; GIDDENS, 1996:
162). Enquanto tal, definem um determinado modelo coerente de pesqui-
sa compatibilizando as estratégias, os modos de inferéncia e os pressupos-
tos filosoficos para legitimar a produgdo de conhecimentos.
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Serdo apresentados paradigmas tedrico-metodoldgicos
em que se fundamentam as metodologias qualitativas, nomea-
damente: o interpretacionismo; a ethometodologia; a fenomeno-
logia; o interacionismo simbdlico; a etnografia critica; a dialética;
o culturalismo e a accountability. Os mesmos apresentam tracos
comuns como o reconhecimento da subjetividade, a valorizacao
do significado social da acdo e a contextualizacdo cultural, o que
os aproxima e os define teoricamente constituindo o traco mais
marcante das metodologias qualitativas.

O interpretacionismo

No ambito desse paradigma o objeto da pesquisa é o
“mundo humano” enquanto criador de sentido. Desse modo,
a pesquisa interpretativa tem como objetivo a compreensao do
significado atribuido pelos sujeitos aos acontecimentos que lhes
dizem respeito e aos comportamentos que manifestam, definidos
em termos de “acdes” (LESSARD-HEBERT, et al. 1990: 175). O
objeto de andlise é concebido em termos de acdo, abrangendo
o comportamento e os significados que os atores |lhe atribuem. A
identificacdo desses significados contribui para produzir esquemas
especificos da identidade social de um grupo, ou seja, estabelecer
construgdes tedricas sobre “modos tipicos” de comportamento
para esclarecer principios subjetivos de acao que tornem o mundo
social significante (GIDDENS, 1996: 45, 51 e 68). A interpretacdo
dos atores sociais sobre situacdes da sua vivéncia quotidiana
decorre da considera¢do das “zonas de significagdo” ou quadros
de significado (GIDDENS, 1996: 96, 121-125, 162 e 166; BERGER e
LUCKMAN, 1976: 61) que ajudam a compreender o modo como os
atores sociais criam conceitos para construirem um mundo social
significante.

A valorizacdo da subjetividade (POIRIER et al., 1995: 24)
como fonte de dados conduz a que a procura da objetividade
ndo se faca por reducdo dos fatos, mas por reconhecimento
dessa subjetividade e pela objetivacdo dos efeitos da mesma.
Quer dizer que o conhecimento se constrdi por confronto entre
os “apriorismos” dos pesquisadores e os “significados” dos
atores sociais (BOGDAN e BIKLEN, 1994: 51 e 67). A validade da
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pesquisa depende do cddigo (POIRIER, et al. 1995: 24) utilizado no
tratamento e interpretacao dos dados, ou seja, da consideragao
das condi¢Oes contextuais da produgao dos discursos e da natureza
da interacdo com os atores sociais.

Desse modo, a acdo social é percebida como interacdes
pejadas de significado, nas quais os atores interpretam
constantemente o mundo circundante (COULON, 1995a: 28;
JUSTO ARNAL e LATORRE, 1992: 86-87) com recurso a cddigos
simbdlicos contextualizaveis.

Na esfera da educacgdo, a abordagem interpretativa apela a
explicitacdo, pelos atores, das razdes das suas praticas uma vez que
ndo basta observar a distancia o modo como eles se comportam.
Exige o conhecimento do quadro de simbolos culturais que os
grupos adotam para dar sentido a interacdo e dentro do qual
encontramarazao daacdo desenvolvida. Aobservacao participante
permite ao pesquisador penetrar no mundo subjetivo dos atores
para perceber o processo de elaboracdo dos significados sociais.
Desse modo, o pesquisador qualitativo estard mais habilitado para
desenvolver uma compreensao abrangente do real, de acordo com
uma perspectiva mais holista (JUSTO ARNAL e LATORRE, 1992: 87
e 200), gerando teorias explicativas sobre o funcionamento dos
processos sociais.

A etnometodologia

A etnometodologia inscreve-se na tradi¢cao do interacionis-
mo simbdlico “ao tentar ver o mundo através dos olhos dos atores
sociais e dos significados que eles atribuem aos objetos e as a¢des
sociais que desenvolvem” (HAGUETTE, 1995: 52). A etnometodo-
logia significa “métodos de organizacdo do mundo” ou capacida-
des com as quais as pessoas desenvolvem uma compreensao dos
outros e das situagoes sociais (SILVERMAN, 1994: 60). Pode ser de-
finida como “a pesquisa empirica dos métodos que os individuos
utilizam para dar sentido e ao mesmo tempo realizar as suas acdes
guotidianas” (COULON, 1995b: 30). Ela visa apreender a dimensao
exterior da atividade humana e captar as representagdes do real
(BECKER, 1994: 139-146; ALBARELLO et al., 1997: 89-90). Ela per-
mite compreender o modo como as pessoas percebem, explicam
e descrevem a ordem no mundo em que habitam (BECKER, 1994,
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p. 139-146; ALBARELLO et al., 1997: 89-90), ou seja, como usam o0s
aspetos mais salientes desse quotidiano para o fazer funcionar e
para o explicar, ordenando a sua experiéncia de modo a sustentar
a sua posicdo de que o mundo é como lhes parece ser.

Esta corrente preocupa-se em elucidar a maneira como
os relatos dos atores sociais sdao produzidos em interacao
(COULON, 1995b: 46), ndo como simples descricGes, mas como
reconstrucdes do real, ou seja, imagens simbolicamente criadas
com fins especificos. De acordo com ela, a realidade social é
recriada através de processos de atualizagdo das regras sociais
baseados em sistemas de cédigos. A a¢do é entendida ndo apenas
como “relagdo com” mas também como um processo de trocas
simbdlicas contextualizadas (DESHAIRES, 1997: 159-160).

A pratica da etnometodologia exige uma postura de
questionamento dos discursos e das praticas dos atores sociais
para revelar o seu carater socialmente construido e os seus
pressupostos de cddigos negociados, pois, quando eles relatam ou
descrevem as suas ac¢des fazem-no aplicando uma racionalidade
a posteriori para lhes conferir significado (COULON, 1995a: 76;
LESSARD-HEBERT et al., 1990: 58).

A etnometodologia ajuda a revelar os operadores com os
quais os atores sociais descrevem e interpretam o seu mundo real
culturalmente definido. Por isso, enquanto que para esses atores
as praticas sdo “naturais”, para o pesquisador torna-se necessario
perceber os mecanismos da “naturalizacdo” das ag¢bes, ou seja, da
integracdo destas no sistema social de significagcdes. Ela ajuda o
pesquisador a estabelecer a ponte entre o fazer e o dizer, entre
a acao e o discurso, considerando que ambos nem sempre sao
congruentes. Nessa perspectiva, os atores sdo considerados como
produtores de teorias implicitas que sdao mobilizadas para dar
sentido e construir a realidade.

A fenomenologia

E uma corrente epistemoldgica que considera que é
preciso ir além das descricdes sobre as manifestacdes imediatas e
aparentes dos fatos para captar o seu sentido oculto, para superar
as aparéncias e alcancar a esséncia dos fendmenos. Dessa forma,
é preciso romper com o senso comum (SILVA, 1986: 29-32 e 50-
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53) que é criado pela familiaridade com o quotidiano (CHIZZOTTI,
1991: 81-85) e isso consegue-se através de um questionamento
sobre o modo como os atores sociais interpretam os aspetos da sua
vida quotidiana. A fenomenologia advoga o estudo da experiéncia
direta e concebe o comportamento como algo determinado por
fendmenos da experiéncia em vez de o ser pela realidade externa
e objetiva. Valoriza, portanto, a consciéncia subjetiva como uma
reflexdo retrospectiva que interpreta e cria a realidade, segundo
um processo de tipificacdo (GIDDENS, 1996: 44-45; BERGER
e LUCKMAN, 1976: 49-52; COHEN e MANION, 1990: 59-61;
LINDLOF, 1995: 33) através do qual o sujeito faz uso de conceitos
ou esquemas interpretativos aprendidos que recordam os “tipos
ideais” para dar sentido ao que fazem.

A fenomenologia tenta penetrar no mundo conceptual
dos atores sociais para compreender o significado que atribuem
aos acontecimentos do seu dia-a-dia pois admite que a realidade
ndo é mais do que o significado das nossas experiéncias (BOGDAN
e BIKLEN, 1994: 55). A perspectiva fenomenoldgica parte do
principio de que sé se pode entender o comportamento humano
se apreender o quadro referencial dentro do qual os atores sociais
interpretam as suas acoes e sentimentos. Por isso, o pesquisador
deve procurar compreender o significado do comportamento
dos individuos, ao mesmo tempo que procura manter a sua visao
objetiva do fendémeno em estudo (LUDKE e ANDRE, 1986: 15). As
entrevistas em profundidade permitem captar esses significados
bem como o processo da sua criagdo uma vez que a simples
observacdo ndo é capaz de os detectar (COOK e REICHARDT, 1995:
15).

A pesquisa em educacdo assente nessa perspectiva ajuda
a explicar como a realidade é percebida diferentemente pelos
varios atores. A prdtica da pesquisa qualitativa permite que os
atores sociais explicitem os seus “cddigos de leitura” do real para
se perceber como constroem o “quadro explicativo” da realidade.
A tarefa do pesquisador qualitativo consiste em identificar as
evidéncias que permitam provar ou refutar tais idealizacOes
para elaborar uma leitura mais plausivel do real. Isto implica a
explicitacdo dos quadros de significacdo dos atores sociais e dos
critérios de andlise dos dados para que se possa aceitar a realidade
como auténtica.
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O interacionismo simbdlico

Esta corrente parte do pressuposto de que a interagao
social é mediada pelo significado que os atores atribuem aos
objetos, as pessoas e as situagdes. Assim, reconhece-se que eles
forjam as interacdes em funcdo dos comportamentos esperados
dos outros e das representagdes que criam acerca dos aspectos
do contexto social (CHIZZOTTI, 1991: 80; COULON, 1995a: 57-82;
COHEN e MANION, 1990: 63-65) em que estdo inseridos.

O interacionismo simbdlico baseia-se em principios meto-
dolégicos que reconhecem a existéncia de um mundo empirico
disponivel para observacdo e analise e do social em termos de
acdo (BISQUERRA, 1989: 269; SILVERMAN, 1994: 47-51) median-
te a qual os grupos constroem o sentido das coisas. A interacdo
processa-se em funcdo dos significados atribuidos pelos atores
sociais, o que |lhes permite comunicar na base de um cédigo sim-
bélico.

Assim, é necessario conhecer e descodificar esses
significados para interpretar a realidade. A pesquisa visa revelar
a realidade a partir desses significados, ou seja, “a concepcao
dos atores a respeito do mundo social” (COULON, 1995a: 59-
61). Significa levar em conta o ponto de vista dos atores sociais
(COULON, 1995a: 74; 1995b: 15), isto é, compreender o processo
subjacente a construcdo dos significados pelos sujeitos uma vez
que estes agem como “animais simbdlicos” (LESSARD-HEBERT et
al., 1990: 56 e 75; BOGDAN e BIKLEN, 1994: 55) que interpretam
e definem as situacdes de interacdo. A construcao dos significados
é condicionada culturalmente, sendo os mesmos utilizados para
regular a acdo e a interagdo com o mundo real (HAGUETTE, 1995:
35).

O interacionismo simbdlico permite rejeitar o determinis-
mo social na medida em que considera que os atores sociais ndao
reagem mecanicamente as a¢Ges dos outros, mas interpretam-
nas em funcdo de significados (BISQUERRA, 1989: 269; LINDLOF,
1995: 45) construidos num contexto culturalmente contaminado.
A compreensdo da vida social valoriza o processo de interpretacao
simbdlica, o que exige captar o ponto de vista dos atores e apreen-
der também o contexto cultural da produgao dos significados.
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A pesquisa qualitativa em educagdo reconhece a necessi-
dade de basear a interpretacdo da realidade nos significados so-
ciais construidos em contexto, pelo que o didlogo com os atores é
importante para “capturar” esses significados. Logo, a explicacdo
da realidade ndo se faz apenas mediante o “olhar” do pesquisador
mas também pelo modo como ele recolhe e analisa as evidéncias
e as cruza com os pontos de vista dos sujeitos. Assim, tem de se
introduzir no contexto da comunicacdo para poder interpretar o
significado dos discursos e das a¢des. Essa inser¢do torna-o apto a
“ler a realidade” e a revelar aos outros.

A etnografia critica

E uma corrente que se baseia na descrigdo dos contextos
socioculturais (COULON, 1995a: 111-112; BISQUERRA, 1989:
266) segundo a perspectiva dos atores sociais visando uma
compreensao do real. A etnografia define-se como uma descricao
aprofundada dos habitos de vida dos ethnoi - os outros (LESSARD-
HEBERT et al., 1990: 53; BISQUERRA, 1989: 254 e 266), ou seja,
é a descricdo pormenorizada de um sistema de significados
culturais de um grupo visando “dar conta do funcionamento de
um complexo sistema social” (COOK e REICHARDT, 1995: 181).

A etnografia interessa-se pelos aspetos quotidianos da
vida social para revelar crencas, valores e motivagdes dos atores
sociais. Isso supde uma “aprendizagem” dos costumes e da
linguagem dos grupos e a partilha dos cddigos de interpretacao do
real (BISQUERRA, 1989: 146) e exige uma imersao do pesquisador
(GIDDENS, 1996: 184; SILVERMAN, 1994: 21; BROWN e DOWLING,
1998: 43) no contexto, gerando-se uma intimidade que lhe permite
colocar-se na perspectiva dos observados.

A visdo critica do quotidiano (SILVERMAN, 1994: 51)
que a etnografia reivindica assenta na consideracdo de que a
construcdo da realidade estd culturalmente condicionada, sendo
necessario considerar os interesses e valores em jogo, os quais
afetam o “modo de olhar” a realidade dos atores. Tal fato alerta o
pesquisador para a necessidade da critica as interpretacdes dadas
e para uma abordagem contrastiva do real. Assim, o pesquisador
deve aproximar-se do objeto para tentar “estar por dentro” a
fim de captar o “sentido” das praticas sociais (COSTA, 1986: 137-



87

138; BISQUERRA, 1989: 258; BECKER, 1994: 47-50) para alcancar
uma compreensdo das dimensdes da vida social, cuidando de
conciliar a objetividade necessaria (de quem vé a distancia) com a
subjetividade do participante que vé a partir de dentro.

Umavez que captaerevelaacomplexidade easingularidade
da vida social adquire uma faceta idiografica (COOK e REICHARDT,
1995: 183; COLAS BRAVO e BUENDIA EISMAN, 1992: 50 e 251;
JUSTO ARNAL e LATORRE, 1992: 45). Os relatos, os discursos e as
imagens que constituem as descri¢des ajudam a compreender o
social, de que as categorizacdes, as hipéteses, os conceitos e as
teorias geradas sao expressao.

A cumplicidade do pesquisador com os sujeitos permite-
Ihe adquirir uma compreensdao do real, salvaguardando os
critérios de consisténcia, fiabilidade (BECKER, 1994: 128-129;
BELL, 1997: 87-88) e validade (LESSARD-HEBERT et al., 1990: 68-
79; BISQUERRA, 1989: 91-92; DESHAIRES, 1997: 371-372; GOETZ
e LECOMPTE, 1988: 224-228). No entanto, exige que reexamine
permanentemente os seus quadros conceptuais para poder
dar sentido ao que observa (BROWN e DOWLING, 1998: 44)
preservando o olhar da contaminacdo inerente a naturalizacdo
dos fatos.

O culturalismo

Esta perspetiva parte do pressuposto de que a compreen-
sdo do social deve fazer-se sob consideracao do contexto sociocul-
tural da acdo. Aceita-se a ideia de que os estudos culturais revelam
as especificidades culturais dos grupos ou comunidades, na base
das quais é possivel perceber o significado das a¢des e das intera-
¢Oes humanas.

A nocdo de cultura é tomada aqui como um conjunto de
compreensdes coletivas e partilhadas a respeito da acdo social
(COULON, 1995a: 73) que, por esse fato, permite a producdo de
significados e a defini¢do das situacdes de interagdo. Daqui decorre
gue a compreensdo dos fendmenos sé pode ser alcancada através
de uma conduta participante do pesquisador (CHIZZOTTI, 1991:
81-82), com a qual ele pode penetrar no quotidiano dos atores
e captar a cultura, as experiéncias e percepc¢des produzidas em
contextos “culturalmente contaminados”.
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Os estudos culturais permitem compreender os fenédmenos
sociais “a partir de dentro” (BISQUERRA, 1989: 146), ou seja, na
base dos cddigos usados pelos atores sociais, conferindo significado
as suas interagdes. A compreensdo é um processo que passa pela
partilha dos cédigos (BOGDAN e BIKLEN, 1994: 59) utilizados na
producdo de significados sociais, possibilitando ao pesquisador
perceber os esquemas especificos da criacdo da identidade social
dos grupos.

As perspectivas culturais destacam a especificidade cultural
dos grupos na qual a producdo dos significados sociais faz sentido.
Os grupos sdo analisados numa perspectiva ecoldgica da acdo
social e a sua “cultura” constitui o pano de fundo que permite
perceber o modo de atribuicdo de significados aos aspetos do
quotidiano. A leitura da realidade faz-se sob consideracdo desse
contexto, captado essencialmente através do ponto de vista dos
atores. A este principio se designa “recontextualizacdo” (BROWN
e DOWLING, 1998: 45).

Na pesquisa qualitativa em educacao este principio é valido
porque o pesquisador observa pessoas oriundas de contextos
com referentes culturais diferentes e que acabam por desenvolver
praticas e comportamentos distintos. Esses comportamentos sao
expressao das suas percepcdes e estas tém como referéncia os
tracos culturais do ambiente social a que pertencem. Por isso,
0 pesquisador social ndo pode limitar-se a registar o que vé e
apresentar isso como um conjunto de fatos uma vez que estes sdo,
afinal, significados culturais com os quais os participantes produzem
e mantém o seu mundo simbdlico. Tratando-se de significados,
torna-se imprescindivel a sua (re)contextualizagdo a partir da qual
a realidade se mostra inteligivel. A dupla tarefa do pesquisador
consiste em descodificar os significados e compreender o contexto
cultural no qual sdo produzidos.

A accountability

A accontability defende que a realidade social é descritivel,
inteligivel, relatdvel e analisdvel, ou seja, estd disponivel através
das agGes praticas dos atores sociais passiveis de serem relatadas
(COULON, 1995a: 177-178; 1995b: 45). Assim, o conhecimento da
realidade pode ser obtido através das descri¢cdes dos atores sociais
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com que “fabricam” o seu mundo através dos sentidos que lhe
atribuem. Denota-se aquia perspectiva émica (GOETZe LECOMPTE,
1988:31; BOGDAN e BIKLEN, 1994: 54 e 74; SILVERMAN, 1994: 24)
presente nas metodologias de natureza qualitativa, com a qual o
pesquisador retrata a realidade social servindo-se dos significados
atribuidos pelos préprios atores sociais a sua praxis culturalmente
contextualizada. Esta perspectiva permite tornar inteligivel e
justificavel a acdo dos atores a partir dos seus discursos (LESSARD-
HEBERT et al., 1990: 58; BISQUERRA, 1989: 268; LINDLOF, 1995:
38).

Quando os atores sociais descrevem uma situacao fazem-
no retrospectivamente e reconstruindo o sentido das coisas. Esse
relato ndo é uma mera descricdo dos fatos mas uma reflexao
produtora de sentido, sendo expressa, portanto, através de
construtos. Deste modo, pode-se dizer que a accountability é
racional porque permite conferir inteligibilidade dentro de uma
racionalidade subjacente a essa atividade (COULON, 1995a: 23;
1995b: 42; GIDDENS, 1996: 55 e 132-134).

Quando os atores relatam fatos da sua vida ndo sé os
descrevem mas também os justificam, dando-lhes sentido e
coeréncia (COULON, 1995b: 46) através de teorizagbes que
refletem aquilo que desejariam do que aquilo que ocorreu. Estas
“teorias radicadas”, mais do que representac¢des, indicam o sentido
atribuido a realidade e funcionam como explica¢des ad hoc para
os fatos da vida social. As praticas e as representacdes dos sujeitos,
explicitadas nos seus relatos, tornam-se matéria pesquisavel a
qual permite revelar o mundo social segundo a visdao daqueles.

Assim sendo, o pesquisador qualitativo deve tentar
recolher ndo esses construtos em si (representacdes, significados,
metaforas), mas aquilo que eles traduzem, ou seja, o que eles
representam para os atores sociais, sendo, portanto, mais
adequado solicitar a producdo de descricdes minuciosas com as
quais se podem construir as categorias de andlise geradoras de
construtos conotativamente mais aproximados, logo, comparaveis.

A pesquisa qualitativa em educacdo tem a tarefa de
desenvolver estratégias metodoldgicas adequadas com as quais
seja possivel captar o relato dos sujeitos de modo a explicitar os
quadros de representacdao com que constroem o sentido das coisas.
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As histédrias de vida, os relatos, os testemunhos e as autobiografias
podem ser instrumentos apropriados a uma apreensdo do lado
subjetivo da acdo humana.

RELEVANCIA DAS METODOLOGIAS QUALITATIVAS

As metodologias qualitativas de pesquisa fornecem
possibilidades epistemoldgicas para investigar realidades sociais
complexas num quadro em que se reconhecem as insuficiéncias
das metodologias positivistas por tenderem a reduzir e a
descontextualizar o social. Mas a valorizagdo das metodologias
qualitativas faz-se considerando que estas podem ser
compatibilizadas com aquelas numa ldgica de complementaridade
conciliadora. Elas resgatam dimensdes consideradas indesejaveis
na pesquisa a luz do paradigma positivista, nomeadamente, a
valorizacdo do sujeito e do seu papel na construcao da realidade, a
recuperac¢do da subjetividade mediante a recolha dos significados
sociais, a consideragao do meio contextual de realizagao da agao e
o aproveitamento da criatividade e da flexibilidade metodoldgica
(BECKER, 1994: 91; SILVERMAN, 1994: 171) na abordagem
holistica do real o que confere um novo figurino a pesquisa social
e educacional.

A pesquisa qualitativa surge como um modo construtivista
de fazer ciéncia sem desvalorizar a dimensao quantitativa dos fatos
sociais, representando uma opcdo legitima quando se trata da
compreensao interpretativa da realidade, ndo apenas pela busca
das causas, mas pelo reconhecimento das interdependéncias
entre os fendmenos objetivos e subjetivos. Esse tipo de pesquisa
permite abordar os fendmenos sociais e gerar teorias formais que
confirmem regularidades do funcionamento dos sistemas sociais
e da acdo.

A flexibilidade e multiplicidade metodoldgicas, o
engquadramento contextual da acdo social e a consideracdo dos
significados e das causas dos comportamentos compatibilizam a
abordagem causal-explicativa com a compreensdo hermenéutica
de que resulta uma leitura plausivel do real. A realidade é dada
nao de forma abstrata, estatica e asséptica, mas como um quadro
representacional no qual os atores se podem rever, ao mesmo
tempo que a reconhecem como sendo a mais proxima do real.
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O futuro da pesquisa social passa pelas metodologias
qualitativas, mas ndo é facil realizar esse tipo de pesquisa
porquanto sdo reconhecidas as dificuldades em:

a) Recolher e analisar os significados, pois, pertencem a
dimensdo subjetiva da acdo, ndo estando, portanto, acessiveis ou
disponiveis para pesquisa. A penetracdo no mundo da experiéncia
intima de cada um obedece a um modo de abordagem muito
particular;

b) Evitar os efeitos intrusivos da presenca do pesquisador
ou dos seus pressupostos de partida o que, ndo havendo cuidado,
pode produzir enviesamentos na coleta e no tratamento das
informacgdes, comprometendo a validade dos resultados;

¢) Promover um distanciamento entre os dados e as
perspectivas do pesquisador, entre os mecanismos de producdo
dos significados sociais e os relatos dos atores e, depois, a
construcdo de uma “visdo consensual” (GUBA e LINCOLN, 1994:
105-117) sobre o real;

d) Eliminar as influéncias das posicGes de conveniéncia
(BERGER e LUCKMAN, 1976: 66-67) e dos interesses dos sujeitos,
garantindo a credibilidade dos informantes (BECKER, 1994: 91)
para que os dados ndo sejam adulterados. A escolha dos sujeitos
e dos modos de recolha dos dados devem ser criteriosos para
credibilizar o processo e as conclusdes do estudo (COLAS BRAVO e
BUENDIA EISMAN, 1992: 275);

e) Captar, registar e interpretar de modo holistico e
hermenéutico uma realidade complexa e multidimensional como os
fendbmenos socioeducativos. O carater fugaz e irrepetivel, associado
a imprevisibilidade e “invisibilidade” de muitos dos eventos a estudar,
introduz um grau de dificuldade que sé o recurso a diferentes métodos
e a variados observadores pode ajudar a superar;

f) Desenvolver generalizagdes (LUDKE e ANDRE, 1986: 9;
COLAS BRAVO e BUENDIA EISMAN, 1992: 50 e 251) ou derivar
leis gerais quando esta clara a especificidade da situacdo e a
contextualidade da observacdo. Todavia, isso ndo invalida as
possibilidades de realizar extrapolacdes (COOK e REICHARDT,
1995: 185; ERLANDSON, 1993: 31-33) quando se detecta alguma
relagdo entre os tragos desse contexto e os do contexto mais vasto
ou quando o estudo, comparado com outros, revela similitudes
entre os contextos.
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Tais dificuldades ndo inviabilizam o recurso a estas
metodologias que vao sendo capazes de contribuir para a
compreensao dos aspetos mais delicados e complexos da a¢ado social
considerando a natureza intersubjetiva, plurifacetada e feérica dos
fenbmenos sociais.

Essasmetodologiasfavorecemaabordagemedesmistificacdo
da dimensdo simbdlica que impregna as praticas sociais. Elas
permitem captar relatos, descri¢des, discursos e documentos que
se reportam aos significados, crencas, opinides e praticas dos atores
0 que ajuda a revelar o modo como estes constroem e reconstroem
a realidade social e como racionalizam a sua vida quotidiana.

As metodologias qualitativas tém adquirido legitimidade que
resulta da superacdo da nocdo restrita de ciéncia e da maturidade
e respeitabilidade crescentes do paradigma construtivista. O
aperfeicoamento metodoldgico, o reconhecimento da pluralidade
de paradigmas epistemoldgicos e a valorizagdo da subjetividade na
construcdo social da realidade constituem fatores de credibilizacdo
destas metodologias cujo éxito reside na capacidade de conciliar as
abordagens positivistas com as construtivistas.

As metodologias qualitativas, ao implicar mais o pesquisador
com a realidade que aborda, conferem-lhe maior responsabilidade
no que se refere a interpretacdo do real e a divulgac¢do social dessa
leitura. O pesquisador torna-se o “intérprete” do grupo estudado,
preocupado em dar uma versao credivel da realidade ao mesmo
tempo que presta contributos a ciéncia social. Nesta ordem de ideias,
ser-se pesquisador social é participar num processo coletivo de
construcdo da realidade e poder consciencializar os sujeitos acerca
da natureza artificial do seu mundo podendo criar oportunidades
de mudanca teoricamente fundamentadas.

Assim sendo, a sua postura ético-metodolégica oscila
entre o negociador, que tem de solicitar acesso e permanéncia no
terreno, autorizacdes para recolha, obter anuéncias e informacdes
pertinentes, o observador que capta in situ e in loco a realidade
gue analisa e o relator que serve de porta-voz dos atores na
divulgacdo das leituras do real.

Entre as exigéncias ético-metodoldgicas (JUSTO ARNAL e
LATORRE, 1992: 48-49; BOGDAN e BIKLEN, 1994: 75-78; BECKER,
1994: 132-133) destaca-se a autenticidade ao retratar a realidade.
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Tal s6 é possivel se se considerarem os cuidados referentes
a exaustividade da recolha de informacgbes, a flexibilidade e
multiplicidade de métodos e técnicas, a triangulacdo (LESSARD-
HEBERT et al., 1990: 76-77 e 129; BISQUERRA, 1989: 264-265;
COHEN e MANION, 1990:331-351; GOETZ e LECOMPTE, 1988:36) e
ao “ecletismo” na analise e interpretacao das fontes, perspectivas,
significados e representacgdes.

Sendo instrumento da prépria pesquisa, o pesquisador
precisa de considerar seriamente a adequabilidade dos modos de
abordagem dos fendmenos e da sua relagdo com os sujeitos para
minimizar os efeitos da sua presenca e penetrar corretamente
nos universos simbdlicos desses sujeitos, cruzando depois as
representacdes destes com os seus quadros tedricos de referéncia
para gerar uma leitura fundamentada do real.

CONSIDERAGOES FINAIS

As metodologias qualitativas de pesquisa tornam-se
congruentes com os objetivos das Ciéncias Sociais no que se
refere a descoberta das propriedades da acdo social, a descricao
e a compreensdo face ao reconhecimento de fatores como a
imprevisibilidade, a complexidade e a singularidade da vida
social. A “perspectiva” e o “subjetivismo” surgem como categorias
fundamentais e o pesquisador aparece como intérprete de um
processo de leitura critica do social.

Estas metodologias “subtrairam-se a verificacdo ou
comprovacao das regularidades sociais para se dedicarem a
analise dos significados da acdo sob consideracdo do contexto
social em que esta se produz” (CHIZZOTTI, 1991: 78) admitindo
gue o conhecimento do social é um processo de construcdo
intersubjetiva. A complexidade da vida social ndo poderia ser
abarcada na sua totalidade se a dimensdo subjetiva dos fatos
sociais e a sua contextualidade fossem ignorados.

De acordo com essas metodologias, o pesquisador ndo é
um mero relator passivo e distante, que “l&” a realidade de fora
e procura, com neutralidade ou isencdo, fazer interpretacoes. Ele
é um participante na vida dos sujeitos que investiga, de modo a
apreender e reconstruir o sentido que dao ao seu quotidiano. Essa
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reconstitui¢ao do real, criticamente elaborada, permite obter uma
compreensdo mais plausivel da acdo humana porque congruente
com a visdao dos atores sociais.

As metodologias qualitativas sdo Uteis na abordagem de
contextos desconhecidos, complexos e dindmicos, permitindo
produzir, por aproximacdes sucessivas, um retrato mais fiel da
realidade. O contato prolongado do pesquisador com o real,
orientado por esquemas de leitura flexiveis e o recurso a métodos
e técnicas de recolha adaptados geram informag¢des com as quais
é possivel construir representagdes mais proximas do real. O
desenvolvimento da pesquisa, de modo flexivel e aberto, permite
admitir novas conceptualizacdes aumentando progressivamente
a compreensdo do real. A contrastacdo permanente de dados e
a reiteracdo da coleta sob consideracdo de uma refutabilidade
(SILVERMAN, 1994: 155) mediante novas evidéncias permitem
ndo so reafirmar constatacOes e derivar teorias, como também
redefinir pontos de orientacao.

A pesquisa social e educacional com estas caracteristicas
ndo deixa, todavia, de colocar problemas ao nivel da validade e
da fiabilidade dos resultados uma vez que muitos dos processos
de pesquisa sdo originais e irrepetiveis. A replicabilidade (BECKER,
1994: 128-129) dos processos e dos dados é posta em causa se
ndo sdo explicitados os critérios metodoldgicos e as condi¢des
da recolha e andlise das informagdes e se ndo se consegue
reunir um conjunto significativo de fatos. As preocupacdes com
a validade e a fiabilidade das investiga¢cdes qualitativas obrigam
a cuidados redobrados do pesquisador que incluem o pluralismo
metodoldgico (SANTOS, 1995: 83-84), a reiteracdo dos processos
de recolha e analise, a saturacdo (BOGDAN e BIKLEN, 1994: 96) e
exaustividade dos dados (COULON, 1995a: 109), a contrastagdo de
pontos de vista, a redefinicdo de quadros conceptuais de analise
e a adopcdo de “cddigos de leitura” para que a imagem do real
possa ser aceita como leitura plausivel no ambito dos esquemas
tedricos e metodoldgicos adotados.

O processo de coleta de informagGes na base da interagao
estreita com os sujeitos, o contato prolongado com o contexto,
a constante articulagdo entre reflexdo e recolha (BROWN e
DOWLING, 1998: 43), a contrastacdo de perspectivas e opinides
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sdo aspetos que contribuem para ultrapassar uma visao simplista
da realidade ou a excessiva subjetividade. O trabalho de equipe
e o confronto critico entre pares, a preocupagdo com o rigor dos
processos e das interpretacdes, a tomada de consciéncia dos
efeitos da presenca do pesquisador no terreno, a interacao natural
e ndo intrusiva, podem contribuir para reduzir os enviesamentos
que sdo atribuidos a estudos de natureza qualitativa, permitindo
alcangar um elevado grau de fiabilidade dos resultados, ou seja,
a garantia de que reflectem a realidade com rigor (BOGDAN
e BIKLEN, 1994: 69-70). A vigilancia e critica metodoldgicas
reforcam a validade deste tipo de pesquisa permitindo, através da
diversidade de métodos e técnicas, da construcdo hermenéutica
dos fatos, garantir a objetividade (NUNES, 1996: 99; BROWN e
DOWLING, 1998: 45) do saber conquistado.

A objetividade no ambito das metodologias qualitativas tem
a ver com a medida em que a explicacdo analitica do pesquisador
se aproxima do sentido atribuido pelos atores sociais, ou seja, com
o grau de plausibilidade com que a realidade é apresentada por
aquele. Por outro lado, prende-se com o modo como se produz
essa aproximacgao por via da confrontacdo de perspectivas e da
criticaintersubjetiva (LESSARD-HEBERT et al., 1994: 67). A pesquisa
gualitativa exige uma atitude ética a fim de salvaguardar a eficacia
dos processos metodoldgicos bem como a participagao voluntaria
dos sujeitos. Esta ética, entendida como uma obrigacdo duradoura
para com as pessoas com as quais se contactou (BOGDAN e BIKLEN,
1994: 78; BECKER, 1994: 132-133; JUSTO ARNAL e LATORRE, 1992:
48-49), contribui para legitimar a pesquisa.

Porém, as metodologias qualitativas ndo estdo isentas de
criticas. Entre as mais acérrimas estdo as que referem que:

a) o conhecimento da realidade pode ser dificultado por
nem sempre existirem quadros conceptuais preconcebidos, na
medida em que, pesquisando-se sobre contextos ou processos
“desconhecidos”, nem sempre é possivel convocar de imediato
modelos tedricos explicativos;

b) a sobrevalorizacdo dos discursos dos atores sociais pode
desvirtuar o “retrato” da realidade pelo fato de eles revelarem
aspetos que os levam a sair “beneficiados”, aproveitando a
pesquisa para produzirem uma visdo favoravel de si;
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c) os investigadores podem ficar reféns das ldgicas e
perspectivas dos atores, podem perder a lucidez ou podem
desenvolver apenas ideologias sem sustentacdo tedrica se ndo se
orientarem por quadros referenciais adequados;

d) pode ocorrer uma baixa fiabilidade e credibilidade dos
processos e dos resultados se ndo se cuidar da critica intersubjetiva
e da triangulacdo como fatores de objetivacdo dos dados face ao
carater subjetivo das fontes de informacgdo.

Por isso se dotam de mecanismos como a critica
intersubjetiva e a triangulacdo para que os resultados produzidos
sejam merecedores de crédito e os processos utilizados sejam
reconhecidos e validados no contexto da producdo de um saber
sobre um objeto demasiado complexo como é a acao social. Apesar
das reticéncias que se colocam a respeito destas metodologias, elas
tém conseguido alcangar uma legitimidade ndo sé pelas provas
gue tém dado mas pelo modo como isso tem sido conseguido.
Essa legitimidade resulta de uma abordagem pluriparadigmatica
em termos ontoldgicos, epistemolégicos e metodoldgicos que lhes
permitem superar os constrangimentos inerentes a concepgdo
positivista da ciéncia.

As metodologias qualitativas ndo sdo antagdnicas face
as abordagens positivistas, apesar de se situarem em polos
epistemoldégicos opostos. Ambos os tipos de metodologias acabam
por se complementar (COOK e REICHARDT, 1995: 9-14) desde que
combinadas de forma coerentemente, favorecendo uma abordagem
mais pluralista e, por isso, mais abrangente do objeto de estudo.
Estaremos perante uma abordagem “mista” que vai ganhando
tradicdo no campo da pesquisa em Ciéncias Sociais que se vdo
assumindo cada vez mais como as “ciéncias das subjetividades”.
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O PORTAL DA MEMORIA DO IFRN COMO FONTE DE
PESQUISA EM HISTORIA DA EDUCAGAO PROFISSIONAL

Francisco das Chagas Silva Souza - IFRN
Olivia Morais de Medeiros Neta - IFRN

PLANEJANDO UMA INCURSAO

Objetivamos, neste artigo, discutir como o Portal da
Membdria do Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia
do Rio Grande do Norte (IFRN)* pode se converter numa fonte
para os pesquisadores da histdria da educagdo profissional no
Brasil, visto que ainda sao carentes os estudos sobre essa area da
educacao.

No século XX, a producdo do conhecimento histérico
passou por uma série de transformacbes no que diz respeito
aos temas, problemas e objetos de pesquisa. No bojo dessas
mudancas, hd também uma abertura para o uso de novas fontes
pelos historiadores. Estes, que durante muito tempo acreditaram
na sua imparcialidade e na objetividade de um documento escrito,
agora utilizam n3do apenas esse tipo de fonte, mas também, e de
bom grado, as informacdes transmitidas por outros meios como a
oralidade, por exemplo.

Dessa maneira, podemos afirmar que “o uso das fontes
também tem uma histdria porque os interesses dos historiadores
variaram no tempo e no espag¢o, em relacdo direta com as
circunstancias de suas trajetérias pessoais e com suas identidades
culturais”. (JANOTTI, 2006, p. 10).

Portanto, este artigo se insere em um contexto mais amplo
que sdo os novos temas de pesquisa em histéria da educagdo no
Brasil, merecendo destaque a histéria das instituicdes escolares,
cujos estudos, de acordo com Nosella e Buffa (2013), vém se
expandido desde a década de 1950, chegando ao seu auge nos
anos 1990 até hoje, gracas a consolidacdo dos programas de pds-
graduacdo e a chamada crise dos paradigmas.

26 O Portal da Meméria do IFRN encontra-se disponivel no dominio http://centenario.
ifrn.edu.br/



O campo da histdria da educac¢do no Brasil vem passando
por uma ampliagdo em suas dimensdes, suas abordagens e seus
dominios, sendo as fontes e um entendimento da ampliacao
dessas fontes uma varidvel determinante para a producdo de
conhecimento em histdria da educacdo no Brasil hoje.

De conformidade com esse entendimento, as pesquisas
com histéria da educacao, especificamente no dominio da histdria
da educacdo profissional, passa por um alargamento quanto aos
seus objetos, temas e problemas de pesquisa. Para tanto, multiplas
sdo as fontes que podem ser analisadas, vejamos:

Textos legais e documentos oficiais; - Estatisticas;
- Relatorios técnicos;

Regulamentos, circulares e normas, enquanto
documentos de circulagdo ndo apenas interna,
nas instituicdes escolares, mas também entre es-
tas e o poder central;

Documentos administrativos e pedagdgicos;
Publica¢des, como livros, artigos de jornais e re-
vistas, exteriores a escola. Sdo trabalhos cientifi-
cos, pedagdgicos e culturais, poesias, que surgem
na imprensa regional e imprensa pedagdgica,
mas que também podem ter a natureza de obras
auténomas, escritas e publicadas por iniciativa
dos professores, que sdo também os autores;
Equipamentos e objetos de diversa natureza;
Materiais didaticos e escolares, geralmente per-
tencentes a arquivos particulares;

Trabalhos escolares de alunos que, na maior par-
te dos casos, se encontram também em arquivos
particulares e ndo nos arquivos das instituicdes
escolares;

Fotografias e outros documentos iconograficos;
Testemunhos orais de professores, alunos, fun-
ciondrios e outros elementos da comunidade
educativa. (MOGARRO, 2005, p. 110).

Considerando que entendemos o Portal da Memdria como
uma fonte para a histéria da educacdo profissional no Brasil, o
texto estd dividido em duas partes. Na primeira, apresentamos o
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Portal da Meméria do IFRN e, em seguida, com base numa revisao
sobre as novas concepgdes tedricas com relacdo ao trabalho do
historiador e a concep¢do de documento, discutiremos como esse
Portal pode se constituir num recurso para compreendermos a
trajetéria do IFRN, haja vista que esse percurso se insere no quadro
das transformacdes por que passou essa modalidade de ensino no
nosso pais ao longo do século XX.

MAPEANDO O PORTAL DA MEMORIA DO IFRN

1909: o Presidente da Republica Nilo Pecanha criou, por
meio do Decreto n. 7.566, em 23 de setembro, dezenove Escolas
de Aprendizes Artifices, dando inicio as politicas do Governo
Federal brasileiro no ensino de oficios. Um conjunto de motivos
justificavam tal iniciativa, porém, destacamos que, segundo o
documento oficial, essas instituicdes deveriam “[...] ndo sé habilitar
os filhos dos desfavorecidos da fortuna com o indispensavel
preparo técnico e intelectual, como fazé-los adquirir habitos de
trabalho proficuo; que os afastara da ociosidade ignorante, escola
do vicio e do crime” (BRASIL, 1909).

2009: comegam a funcionar os 37 Institutos Federais de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia (IFs) por meio da Lei n. 11.892, em
29 de dezembro de 2008, assinada pelo Presidente Luis Inacio Lula
da Silva (BRASIL, 2008). Os IFs traziam uma nova institucionalidade
para as antigas Escolas de Aprendizes Artifices que, ao longo do
século XX, mudaram varias vezes de denominacao.

Como podemos ver, essas duas importantes datas nao
apenas destacam os cem anos dessa instituicdo de educacao
profissional, mas também sdo importantes marcos que alteraram
profundamente a histdria dessa modalidade de ensino em niveis
local (RN) e nacional.

Porém, como é de se supor, o aniversdrio de um
século ndo poderia ficar sem uma celebracdo. Partindo desse
argumento, o IFRN, a época CEFET-RN, deu inicio, ja em 2006, a
um projeto intitulado “A caminho do centenario”, cuja finalidade
era apresentar as comunidades interna e externa a histéria de
seus cem anos, destacando os principais acontecimentos que
marcaram sua trajetoria. Como parte desse projeto, foi criado o
Portal da Memoria, planejado para ser um museu virtual onde os
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seus visitantes tém acesso a fatos que marcaram o funcionamento
dessa instituicdo ao longo do século XX, dividido em sete sec¢des:

1- Uma agenda com atividades ocorridas no meés
de setembro de 2009 em comemorac¢do ao centendrio: eventos
esportivos e culturais, encontro de ex-alunos, ato ecuménico,
apresentacdes artisticas, sessdo na cdmara municipal de Natal,
exposicoes técnicas e culturais nos campi Mossord e Currais Novos.

2- Uma cronologia com imagens fotograficas da
instituicdo: fachadas dos prédios onde funcionou ao longo da sua
histdria, solenidades, criacdo de cursos técnicos.

3- Na secdo denominada “atos e fatos” estdo
disponibilizadas decisdes administrativas da gestdo, construcdes
de prédios, fotografias de eventos esportivos e da banda de musica,
além de outros registros de acontecimentos que marcaram a sua
histéria.

4- O quarto item é composto por depoimentos orais,
gravados em entrevistas feitas com ex-diretores, professores
aposentados e ex-alunos da instituicao, alguns destes ultimos hoje
servidores da mesma.

5- Na quinta seg¢do, encontramos depoimentos
escritos por servidores atuais e aposentados e de ex-alunos
relatando fatos que marcaram as suas histérias de vida e que tem
relacdo com essa instituicdo de educacgao profissional.

6- No item ex-diretores, encontramos fotografias e
dados biograficos de todos os diretores que passaram pela gestao
do IFRN desde quando este era denominado Escola de Aprendizes
Artifices de Natal.

7- Na sétima e Ultima parte, encontramos umarelagdo
de eventos que ocorreram na instituicdo e que se relacionam com
a festa do centendrio, mas também que fazem de sua histéria do
tempo presente.

Apesar do esforco institucional em “resgatar” a sua
memodria, guardando-a para as geracdes presentes e as do futuro,
esse trabalho de arquivamento apresentou alguns problemas com
gue diz respeito a rigorosidade metodoldgica que deve assumir
um pesquisador: recortes de jornais escaneados e com poucas
condicOes de leitura, auséncia de datas nas gravagdes dos relatos
orais, fotografias sem data, sem legenda e sem autoria.
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Todavia, acreditamos que essas limitagdes nao tiram desse
Portal a capacidade de criar representagbes sobre o passado
institucional nem também de mostrar como esse passado é
recortado e construido pela comunidade académica e pelo grupo
gestor. Nesse aspecto, ndo ha como nao considerar esse Portal um
“lugar de memoéria” como define o historiador francés Pierre Nora:

Sao lugares, com efeito nos trés sentidos da pala-
vra, material, simbdlico e funcional, simultanea-
mente, somente em graus diversos. Mesmo um
lugar de aparéncia puramente material, como
um depésito de arquivos, s6 é lugar de memo-
ria se a imaginagdo o investe de aura simbdlica.
Mesmo um lugar puramente funcional, como um
manual de aula, um testamento, uma associagdo
de antigos combatentes, sé entra na categoria se
for objeto de um ritual. Mesmo um minuto de
siléncio, que parece o extremo de uma significa-
¢do simbdlica, € ao mesmo tempo o recorte ma-
terial de uma unidade temporal e serve, perio-
dicamente, para uma chamada concentrada da
lembranca. Os trés aspectos coexistem sempre.
(NORA, 1993, p. 21-22).

Ou seja, sdo lugares onde a memédria se cristaliza e se
refugia. Eles se originam e vivem do sentimento de que n3do existe
memodria espontanea e, porisso, “é preciso criar arquivos, é preciso
manter aniversdrios, organizar celebragbes, pronunciar elogios
funebres, notariar atas, porque estas operag¢es ndo sdo naturais”,
diz Nora (1993, p. 13). Para ele, caso vivéssemos as lembrancas
que esses lugares envolvem, eles seriam inuteis e, portanto, nao
seriam construidos.

PORTAL DA MEMORIA DO IFRN E UMA CARTOGRAFIA DE
POSSIBILIDADES

Conforme afirmamos anteriormente, o Portal da Memoria
do IFRN foi elaborado para ser um museu virtual, um arquivo
onde sdo disponibilizados documentos, imagens e relatos sobre
a histdria dessa instituicido de educacdo. Portanto, ele pode ser
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compreendido como uma fonte que os historiadores da educagao
(mais especificamente da educacdo profissional), podem utilizar
para a producdo de conhecimento nessa area.

Faz-se necessdria, assim, para pensarmos esse Portal em
suas possibilidades de pesquisa, uma digressao acerca da relacao
entre fontes e o fazer historia.

A histdoria é uma operacdo dispensada a partir de um
lugar social, de uma pratica e de uma escrita. Envolve permissdes
e interdigdes, uma relagdo da linguagem com o corpo social
(CERTEAU, 2002). Como operacdo de permissdo e interdicao,
o fazer histéria é uma pratica de selecdo na qual o historiador
trabalha sobre um material, as fontes, para transforma-lo em
histdria. Nessa perspectiva, as fontes histdricas incluem todo tipo
de evidéncia que os seres humanos deixaram: a palavra escrita e
a palavra falada, o formato do cendrio e o artesanato material, as
belas artes assim como a fotografia e o filme. (TOSH, 2011).

Com isso, realcamos o Portal da Memodria como um
conjunto de fontes passiveis de andlise e a partir das quais a
operacao historiografica pode ser produzida. A propria construcao
desse Portal se deu pela relagao de permissao e interdicdao, morte
e vida de fontes que deveriam compor os cem anos de histéria de
uma instituicdo escolar de educacdo profissional no Rio Grande do
Norte. Por isso, compreendemos que o Portal da Meméria é uma
construcdo com interesses e finalidades especificas.

Tal fato nos conduz as discussdes realizadas por Le Goff
sobre Documento/monumento. Para o historiador francés, “[...] o
documento ndo é qualquer coisa que fica por conta do passado, é um
produto da sociedade que o fabricou segundo as relagdes de forcas que
ai detinham o poder”. (2003, p. 535). Analisar o documento como um
monumento permite a memoria coletiva recupera-lo e ao historiador
usa-lo cientificamente, isto é, com pleno conhecimento de causa.

Com sec¢des e fontes disponiveis a analise, o Portal
da Membdria é fonte para a histéria da educagdo profissional,
especificamente. Cabe ao historiador a tarefa de construir
interpretacdes do passado a partir dos residuos remanescentes
mediante diferentes abordagens no uso das fontes.

O historiador, na operacdo historiografica, pode considerar
“[...Jumafonteouumgrupo de fontes que caemdentrode umadrea
geral de interesse [...] e retira o que |3 existe de valor, permitindo
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gue o conteludo da fonte determine a natureza da investigacdo”
ou, numa segunda abordagem, orientada pelo problema, formula
uma questao histdrica especifica e as fontes sdo entdo estudadas.
“A segunda abordagem orientada pela fonte, embora apropriada
para uma nova fonte descoberta, pode produzir somente uma
floresta incoerente de informacdo.” (TOSH, 2011, p. 128).

Nesses termos, para nosso exercicio quanto as
possibilidades de pesquisa em histdria da educacdo profissional
a partir do Portal da Memdria, vamos considerar a primeira
abordagem no uso das fontes, a de que o historiador considera
uma fonte ou um conjunto de fontes referentes a uma area geral
de interesse, nesse caso especifico temas a andlise.

Para tanto, cartografamos o conjunto de fontes disponiveis
no referido Portal e os associamos atemas em histéria da educacao.
Essa associa¢do ndo considerou os tipos de fontes e sim tematicas
e recorréncias nas mais distintas fontes, independentemente de
sua tipologia.

Dessa maneira, a delimitacdo das fontes e a relacdo com
possiveis temas de estudo em histéria da educagdo profissional
a partir do Portal da Memodria concorreu para: histdria das
instituicdes educativas, cultura escolar, curriculo e organizaciao
escolar, arquitetura escolar e espaco, cultura material escolar e
sociabilidades. Esse é apenas um exercicio possivel, pois outros
temas podem tomar corpo a partir do conjunto de fontes
disponiveis no Portal, da relacdo que o historiador da educagao
estabeleca com as mesmas, como também das perguntas que o
historiador faca a esse arquivo virtual.

Em histdria da educagdo no Brasil, a histdria das instituicdes
educativas se constitui como um dos temas mais recorrentes.
Muitos dos trabalhos versam sobre trajetéria de escolas, suas
finalidades e o seu ideal formativo. As instituicdes educativas tém
sua temporalidade e estdo associadas a projeto de sociedade, por
isso,

Compreender e explicar a existéncia histdrica de
uma instituicdo educativa é, sem deixar de inte-
gra-la na realidade mais ampla que é o sistema
educativo, contextualiza-la, implicando-a no qua-
dro de evolugao de uma comunidade e de uma
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regido, é por fim sistematizar e (re)escrever-lhe o
itinerario de vida na sua multidimensionalidade,
conferindo um sentido histérico. (MAGALHAES,
1996, p. 2).

De conformidade com essa definicdo, o Portal da Meméria
e as fontes a ele associadas possibilita pesquisas no campo da
historia das instituicdes educativas considerando os seguintes
enfoques: os processos de criacdo e o ciclo de vida de uma
instituicdo educativa criada em 1909 com vistas a oferta do ensino
de oficios; a configuracdo e as mudancas ocorridas na arquitetura
do prédio escolar; os processos de conservacdo e mudancga do
perfil dos docentes e dos alunos; as formas de configuragdo e
transformacdo do saber veiculado nestas instituicdes de ensino,
as concepcgdes de educacdo profissional presentes nos discursos
de gestores, servidores e ex-alunos, dentre outros.

Na secdo Cronologia, especificamente, é possivel discorrer
sobre a trajetdria da instituicdo, suas nomenclaturas e suas
finalidades, bem como a relagdo da escola com a cidade. E, na
secdo Depoimentos, muitos sdo os caminhos de analise das
fontes no que concerne a histéria da instituicdo desde a Escola
de Aprendizes Artifices até o Instituto Federal de Educacao,
Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Norte. Ali podemos
encontrar informacdes sobre a relacdo dos sujeitos com a escola
e com suas normas, o perfil de professores e alunos em distintas
temporalidades institucionais, os ideais formativos nas diferentes
fases dessa instituicdo educativa voltada ao ensino profissional,
dentre outros temas que as narrativas ali postadas podem suscitar.

Na interface da histéria das instituicdes educativas ha a
possibilidade de exame das relacdes conflituosas ou praticas que
essas mantém em cada periodo de sua histéria, a cultura escolar.
Esse, é entdo, um outro tema com potencialidades de andlise no
Portal da Membéria.

A cultura escolar como categoria de andlise tem,
atualmente, lugar privilegiado nos referenciais tedrico-
metodoldgicos de pesquisas no campo da Histéria da Educacdo
e em grupos de trabalho ou eixos tematicos de congressos desse
mesmo campo. De acordo com Faria Filho e Vidal (2003, p. 10)



109

a utilizacdo da cultura escolar contribuiu para “adentrar a ‘caixa
preta’ da sala de aula”, possibilitando

[...] desnaturalizar a instituicdo escolar, historici-
zando a prdpria institucionalizacdo da educac¢ao
escolar e discutindo de forma articulada os tem-
pos, espacos, sujeitos, materiais e conhecimen-
tos envolvidos naquilo que alguns tém chamado
de processo de escolarizacdo da sociedade.

A cultura escolar passou a ser utilizada como categoria
interpretativa ndo sé da escola e dos componentes que a
constituem, uma vez que, além dos limites da escola, pode-se
buscar identificar, em um sentido mais amplo,

[...] modos de pensar e de agir largamente difun-
didos no interior de nossas sociedades, modos
gue ndo concebem a aquisicdo de conhecimen-
tos e de habilidades sendo por intermédio de
processos formais de escolarizagdo: aqui se en-
contra a escalada dos dispositivos propostos pela
schooled society que seria preciso analisar; nova
religido com seus mitos e seus ritos contra a qual
Ivan lllich se levantou, com vigor, hd mais de vin-
te anos. (JULIA, 2001, p. 11).

Essa definicdo proposta por Julia alargou a definicao
e a atuacdo da categoria cultura escolar, atribuindo-lhe nova
dimensdo, possibilitando aos historiadores da educagdo mais
amplos espacos para os seus trabalhos.

Na secdo Mensagens, as normas e as finalidades que
regiam a escola, a profissionalizacdo do trabalho do educador
e a analise dos conteudos ensinados e das praticas escolares se
constituem como eixos de analise.

Citamos, como exemplo, o depoimento de José do
Nascimento, ex-aluno da entdo Escola Industrial de Natal (EIN), de
1945 a 1948. Quando ele exprime suas memarias sobre o cotidiano
escolar, afirma que a EIN “[...] era a grande esperanga [...]” para os
alunos pobres, pois a formacao técnica oportunizaria a insercao
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no mercado de trabalho bem como uma ampla formacdo para a
vida.

Sobre o conjunto de normas, na secao Mensagens, Walter
Medeiros, ex-aluno do Ginasio Industrial e do Curso Técnico
em Mineracdo no final da década de 1960, escreveu sobre suas
memborias da farda caqui e da disciplina escolar, o trabalho nas
oficinas e as aulas de educacgdo fisica. Nessa mesma perspectiva
memorialistica, Severino do Ramo, ex-aluno da Escola Industrial
de Natal e, posteriormente, professor da instituicdo entre 1965
a 1995, narrou suas experiéncias sobre o cotidiano escolar e as
praticas educativas como as que ocorriam no Centro Litero-
Recreativo Nilo Pecanha.?” O Centro foi fundado, em 1940, na
Escola Industrial de Natal e durante décadas reunia alunos com
fins de leitura e discussdo de textos, realizacdo de eventos civicos
e outras atividades no espaco escolar e extraescolar.

Ainda quanto a cultura escolar e as possibilidades de
analise nas fontes veiculadas no Portal da Memdria destacamos
fontes imagéticas e orais, que destacam o ensino de musica na
instituicdo em suas distintas temporalidades. Fosse o ensino do
canto orfednico com a professora Lourdes Guilherme, ex-aluna do
musico Heitor Villa-Lobos, na Escola Industrial de Natal, nas décadas
de 1940 até o inicio da década de 1960, ou as apresentac¢des do
Coral da Escola Técnica Federal do Rio Grande do Norte, criado em
1975 e que foi denominado Lourdes Guilherme.

Nesse sentido, a partir dos depoimentos orais de ex-
alunos e ex-professores, as praticas esportivas eram sempre
rememoradas como indispensaveis a formacdo humana e cidada.
Dessa forma, Augusto Serrano e Ferdinando Teixeira rememoram
as aulas e as competicOes esportivas que ocorriam nas décadas de
1970, principalmente. Sobre a pratica de educacao fisica, fontes
escritas na secdo Depoimentos e imagéticas na secao Atos e Fatos
ainda corroboram com a andlise.

Considerando que a cultura escolar se vincula as analises
de normas e praticas, com vistas ao corpo profissional, aos
dispositivos pedagogicos e aos modos de pensar e ler nos
processos formais de escolariza¢do, na histéria dessa instituicao de

27 Denominado nos anos de 1940, quando de sua criagdo como Centro Litero Espor-
tivo Nilo Peganha. (MEDEIROS, 2011).
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educacdo profissional, a disciplina é tematica recorrente, estando
presente na memdria escrita ou falada de ex-alunos, professores
e dirigentes. Aqui, especificamente, realcamos o papel do Corpo
de Vigilantes, criado nos anos de 1940, que tinha como propdsito
ampliar o controle sobre as atitudes e os comportamentos dos
alunos.

O Corpo de Vigilantes, era formado por um grupo de nove
alunos titulares e trés suplentes, escolhidos pelos professores, com
a aprovacao do diretor (SILVA, 2012). Dentre os depoimentos que
citam o Corpo de Vigilantes, esta o de Maurilio Pinto, ex-aluno da
Escola Industrial de Natal, que relembra as exigéncias e punicdes
referentes as praticas no interior da escola e em suas cercanias.

Pela memdria expressa em imagens e depoimentos escritos
e orais, a cultura escolar como tema de analise para pesquisas nessa
instituicdo de educacdo profissional, seja da Escola de Aprendizes
Artifices ou na Escola Técnica Federal do Rio Grande do Norte, se
configura como potencialidade de investigacdo, podendo atentar
ndo so as praticas, mas a andlise dos contelddos ensinados e das
praticas escolares.

Sendo assim, o curriculo e a organizacdo escolar também
se constituem como um recorte possivel de investigagdo com o
conjunto de fontes do Portal da Memodria, seja a partir das fontes
orais disponiveis no referido Portal ou mesmo pelas fontes escritas,
mensagens e recortes de jornais.

Compreendemos que todo sistema de ensino
institucionalizado deve as caracteristicas especificas de sua
estrutura e de seu funcionamento ao fato de que |lhe é preciso
produzir e reproduzir, pois

[...] pelos meios préprios da instituicdo, as con-
di¢Ges institucionais cuja existéncia e persistén-
cia (auto-reproducdo da instituicdo) sdo neces-
sarios tanto ao exercicio de sua fungdo prépria
de inculcagdo quanto a realizagdo de sua fungao
de reprodugdo de um arbitrdrio cultural do qual
ele ndo é o produtor (reprodugdo cultural) e cuja
reprodugdo contribui a reproducgdo das relagdes
entre os grupos ou as classes (reprodugdo social).
(BOURDIEU; PASSERON, 1975, p. 64).
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Curriculo, instituicdo e sua organizacdo escolar se vinculam
as relagGes com a sociedade e suas instancias. E, dessa maneira,
temas e problemas de pesquisa concernentes a analise dos
curriculos, do ideal formativo indiciado nesses e das praticas
docentes sdo construcdes viaveis para pesquisas em histdria da
educacdo profissional. Nessa perspectiva, a criacdo de cursos e o
desaparecimento de outros, a mudanca dos curriculos se figuraram
como problematicas e bem poderiam ser analisadas a partir de
depoimentos de ex-alunos ou ex-professores, por exemplo, da
ETFERN quando essa escola amplia a oferta de cursos e cria alguns
voltados a informatica, constatamos:

Numa decisdo inovadora, a introdug¢do da infor-
matica na Escola Técnica Federal do Rio Grande
do Norte se dera, em primeiro lugar, na area aca-
démica, com a aquisi¢do de cinco microcomputa-
dores CP-200 e a oferta de cursos extraordinarios
de Iniciagdo a Programacgdo em Linguagem Basic
[...]. (MEDEIROS, 2011, p. 149).

Acerca desse processo de implantacdao, destacamos, na
secdo Depoimentos, a narrativa de Francisco Assis de Oliveira,
hoje professor de Informatica e ex-aluno do Ginasio Industrial
e do curso técnico de Eletrotécnica, que relembra seu ingresso
na instituicdo como professor, em 1977, e sua trajetéria da
organizacdo dos Cursos de Eletrotécnica e Informatica na entdo
Escola Técnica Federal do Rio Grande do Norte.

Na interface da cultura escolar e do curriculo e, a partir do
conjunto de fontes do Portal da Memdria, muitos outros temas
podem ser delineados. Como os referentes a arquitetura escolar,
a0 espaco e a cultura material.

O Portal da Meméria remete a inUmeros vestigios de
arquitetura escolar e cultura material. Sdo imagens e fragmentos
de falas sobre os espacos escolares, a disciplina e a pratica a eles
associadas. O que nos faz ressaltar, assim como Vinao Frago e
Escolano (1998, p. 45), que “[...] a arquitetura escolar pode ser
vista como um programa educador, ou seja, como um elemento do
curriculo invisivel ou silencioso, ainda que ela seja, por si mesma,
bem explicita ou manifesta.”
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E, ainda associado ao espaco escolar e suas praticas, as
mengbes aos artefatos como mobilidrio, utensilios, materiais
pedagdgicos e manuais didaticos como suportes de praticas e
instrumentos mediadores da a¢do educativa, bem como elementos
estruturais para o funcionamento dos estabelecimentos de ensino,
permitem o estudo da cultura material escolar. O que nos remete
a institucionalizacdo da escola em seu aspecto ndo simbdlico.
(BUCAILLE, PESEZ, 1989).

Aculturamaterial escolar pode ser estudada sejacom fontes
imagéticas, como as fotografias do prédio que durante décadas
acolheu - na Avenida Rio Branco, em Natal, a Escola de Aprendizes
Artifices - o Liceu Industrial de Natal e a Escola Industrial de Natal,
ou mesmo com fontes escritas que nos permitem inferir que
utensilios eram usados em espagos como as oficinas de Mecanica
de Maquinas, Serralheria, Alfaiataria, Marcenaria e Artes do Couro
da EIN, por exemplo.

O estudo da materialidade escolar se constitui como um
dominio de pesquisa relativamente novo. Conforme Margarida
Felgueiras (2005) falar de cultura material da escola é mudar o foco
de atencdo. E dar visibilidade aos edificios, mobiliario, utensilios,
materiais pedagdgicos, manuais didaticos. Sendo o desafio para
0 pesquisador o de seguir caminhos pouco trilhados, tendo que
se haver com as dificuldades tedrico-metodoldgicas de tomar os
artefatos como objeto e fonte de pesquisa, como ja assinalou
Souza (2007).

O estudo da histéria das instituicdes educativas, da cultura
escolar, do curriculo, da arquitetura escolar, dos espagos ou da
cultura material escolar de forma ampla nos remete a outros
temas vidveis as pesquisas em historia da educacdo profissional.
Um desses temas é o das sociabilidades.

As sociabilidades apresentam-se como manifestacdo do
social que formava e ditava habitus a vida (MEDEIROS NETA, 2011),
podendo, pela analise das fotografias, dos depoimentos escritos
ou orais, serem analisadas. Uma vez que alunos e servidores
vivenciavam e experienciavam o cotidiano escolar e as atividades
vinculadas a instituicdo de ensino profissional, tanto no espaco
da escola como em espacgos publicos, delineando-se tematicas de
investigacao.
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As exposicGes de final de ano, os desfiles civicos, as aulas
de educacdo fisica, os jogos escolares, as premia¢des dos melhores
alunos de cada ano, as colagdes de grau e as reunides do Centro
Litero-Esportivo Nilo Pecanha produziam sociabilidades de um
sentido mais restrito, pois tinham uma pratica organizada que
formava e inculcava uma cultura de escola e um ideal de formacao
humana concernente com uma instituicdo de ensino profissional.
Indicios dessas sociabilidades podem ser pesquisados na secdo
Eventos, em itens como festas de ex-alunos e preparagdo para o
Centenario.

Sendo assim, ressaltamos que as fontes nao falam per se.
Elas sdo vestigios, testemunhos que respondem - como podem
e por um numero limitado de fatos - as perguntas que lhes sdo
apresentadas. “A fonte é uma construcdo do pesquisador, isto é, um
reconhecimento que se constitui em uma denominagdo e em uma
atribuicdo de sentido; é uma parte da operac¢ao historiografica.”
(RAGAZZINI, 2001, p. 14). Por outro lado, a fonte é o Unico contato
possivel com o passado que permite formas de verificacao.

UM PORTO NO CAMINHO... UMA ANCORAGEM POSSIVEL

Considerando que o Portal da Memdria é uma construgao
intencional e que fez e faz uso de interesses, nele constam
fragmentos e indicios de uma selecao com fins de divulgacdo e de
celebracdo aos 100 anos de implantacdo da Escola de Aprendizes
Artifices no Rio Grande do Norte. Assim, entendemos que nem
tudo foi dito, nem tudo foi exposto, pois era um momento de
celebracdo e num momento como este vale o que serve para
exaltar um passado de lutas e de vitérias. Toda memoria é seletiva
e intencional; lembrar e esquecer sao faces de uma mesma moeda
como destacam pesquisadores a exemplo de Le Goff (2003) e
Pollak (1989).

Por isso, consideramos que a selecdo de fontes no Portal
da Memodria do IFRN exprime intencbes de memdria quanto a
comemoracao e celebragcdo, bem como a figuracdo de documentos
institucionais como documentos/monumentos.

Os depoimentos, as imagens e videos, apesar de
pretenderem recompor a meméoria institucional, apenas mostram
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uma parte da sua memoria, seleciona o que pretende mostrar,
tem a intenc¢do de apresentar uma histdria institucional livre de
problemas, uma histdria de exaltacao.
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PROJETOS SOCI!ETARIOS EM DISPUTA NO BRASIL
CONTEMPORANEO: A UNIVERSALIZACAO DA
EDUCACAO BASICAE
A EDUCACAO PROFISSIONAL?

Marise Ramos — UERJ e EPSJV

“Ndo basta conscientizar e civilizar a burguesia industrial e

financiar a centraliza¢do do seu capital para que ela se transforme num
verdadeiro “condotieri” desenvolvimentista.”

“A simples expansdo quantitativa do estado ndo garante um
desenvolvimento capitalista industrial, auténomo e autossustentado.”

(Fiori, 2012)

As duas frases da epigrafe sdo de José Luiz Fiori citadas no
contexto de discussdes sobre o desenvolvimento desencadeadas
pela crise de 2008 e organizadas numa “Rede Desenvolvimen-
tista”?. Segundo ele, trata-se de algumas das ideias seminais da
“escola da dependéncia” que abalaram o fundamento tedrico do
“desenvolvimentismo de esquerda” dos anos de 1950. Sobre o
“desenvolvimentismo de esquerda”, ele recupera as instituicdes
que teriam participado da elaboragao de ideias e teses a que ele
confere tal nome.

Primeiramente, ele cita a contribuicido do Partido
Comunista Brasileiro (PCB) quando, em 1958, assume uma nova
estratégia democratica de alianca de classes, a favor da “revolucao
burguesa” e da industrializacdo brasileira, como condicdo prévia
e indispensdvel de uma futura revolugdo socialista. Fala, ainda,
do Instituto Superior de Estudos Brasileiros (ISEB), criado em
1955, que reuniu diversos intelectuais de esquerda na lideranca

28 Este texto foi base também para a exposigdo da autora no Semindrio “O trabalho no mun-
do contemporaneo: fundamentos e desafios para a saude”, promovido pelo Laboratério de
Trabalho e Educagdo Profissional em Salude (LATEPS) da EPSJV/Fiocruz, no periodo de 17 a
19/09/2013, com o titulo “Projetos de desenvolvimento no Brasil contemporaneo e desafios
da educagdo profissional em saltde”. Neste se acrescentou um ultimo item com notas sobre
desafios histéricos da educagdo profissional em saude.

29 Trata-se de uma rede composta pelo CECON-Unicamp, pelo Centro de Gestdo e Estudos
Estratégicos (CGEE) do MCTI e pelo Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada (IPEA) da Secre-
taria de Assuntos Estratégicos da Presidéncia da Republica. Fazem parte dela intelectuais como
André Singer, Claudio Dedecca, Marcio Pochmann, Paul Singer, Tania Barcelar e o préprio José
Luis Fiori.
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da mobilizacao da intelectualidade, da juventude, e de setores
profissionais e tecnocraticos, em torno do seu projeto nacional-
desenvolvimentista. E, finalmente, da Comissao Econdmica para a
Ameérica Latina (CEPAL), que mesmo ndo tendo sido uma institui¢do
de esquerda, desde 1949 produziu ideias, informacdes e projetos
que influenciaram o pensamento da esquerda desenvolvimentista
brasileira.

Do ponto de vista politico pratico, a “esquerda desenvolvi-
mentista” teria ocupado um lugar importante na luta pelas “refor-
mas de base” do governo Jango, mas, também, teria se dividido
na discussao publica do Plano Trienal proposto pelo Ministro Celso
Furtado, em 1963. Ela teria recuado durante o regime militar, mas
sobrevivido, em certa medida, num centro de estudos econdmicos
da Universidade de Campinas que teria renovado ideias e interpre-
tacGes classicas — marxistas e nacionalistas — do desenvolvimento
capitalista brasileiro, ainda que tenha sofrido impactos da crise do
socialismo e da ofensiva neoliberal.

Num balanco, porém, o autor nos leva a concluir que o que
ficou no Brasil em termos de projeto de desenvolvimento foi, de um
lado, a teoria do “desenvolvimento dependente e associado”, de
FHC, que funcionou como fundamento ideolégico da experiéncia
neoliberal no Brasil, sob a lideranca do préprio. De outro, ele vé um
estreitamento do “horizonte utdpico” do “desenvolvimentismo
de esquerda, sem capacidade de mobilizacdo social. Fiori refere-
se aqui as ideias e teses formuladas nos anos de 1950 sobre o
desenvolvimento do capitalismo nacional, com énfase nos paises
de capitalismo tardio. Conclui o autor que ao retomarem lugar de
destaque no debate atual sobre o desenvolvimento a partir da crise
internacional do capital, inclusive formando quadros de governo,
o desenvolvimentismo de esquerda ndao consegue “construir uma
nova base tedrica que possa dar um sentido de longo prazo as suas
interminaveis e inconclusivas deblateracdes macroecon6micas e
ao seu permanente entusiasmo pelo varejo keynesiano”,

30 Acritica de Fiori é dirigida especialmente a professores do Instituto de Economia
da Unicamp e esses responderam por meio de blogs e pelo proprio site da Rede
Desenvolvimentista (http://www.reded.net.br). Nao é nosso propésito entrar no deba-
te, mas apenas aproveita-lo para questionarmos se e até que ponto, tem-se construi-
do um conhecimento critico sobre projetos de desenvolvimento e o desenvolvimentis-
mo no Brasil de hoje.
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Fiori, provavelmente, refere-se aqui ao conjunto de ideias
que cercam a proposta do neodesenvolvimentismo no Brasil de
hoje, a qual caminha simultaneamente ou em confronto — ndo se
sabe exatamente — com uma versao desenvolvimentista neoliberal
que é o novo desenvolvimentismo.

Pensamos que pouca coisa estd claraneste debate e que este
talvez ndo possa ser esclarecido sem dados de pesquisa empirica
de ordem econbmica e politica. Por essa razdo, o presente texto
tem a conotac¢do de um ensaio e parte do levantamento de algumas
reflexdes a partir de uma literatura contemporanea que, em parte,
é de mesma natureza. Ndo obstante ao carater preliminar que,
consequentemente, as ideias aqui expostas adquirem, supomos
poder abordar a questdo dos projetos societarios em disputa pelo
viés dos debates contemporaneos sobre o desenvolvimento —
gue leremos sempre pela unidade do econ6mico com o social — e
tentar questionar a vinculag¢do das politicas de educacgdo basica e
profissional atuais com essas tendéncias.

Assim, a énfase deste texto é confrontar os conceitos de
novo e de neodesenvolvimentismo entre si e esses com a ideologia
desenvolvimentista que orientou a consolida¢do do capitalismo no
Brasil no século XX, bem como seu recuo pela via do neoliberalismo
no final desse século e no transcorrer do seguinte. Para isto,
retomamos a nog¢ao de desenvolvimentismo como ideologia,
com base em anadlises de Caio Prado Jr. (2004, 2007), Florestan
Fernandes (1975, 2006), Ruy Mauro Marini (2000), Otéavio lanni
(2004), Miriam Limoeiro Cardoso (1972, 2005), dentre outros.
Além de ndo ser uma analise original, considerando o percurso ja
feito pelas Ciéncias Sociais sobre o tema, recorremos a reflexdes ja
feitas por nds mesmos em outros textos?!.

Em seguida, partimos para a exposicao de ideias sobre o
novo e o neodesenvolvimentismo, aqui tomando principalmente
as referéncias de Rodrigo Castelo, Marcelo Carcanholo e de
economistas que foram entrevistados pela revista do Instituto
Humanitas Unisinos®?, publicada em maio de 2012, cujo tema
central foi “o desenvolvimentismo em debate”. Finalmente,
discutiremos a politica de educacdo basica proposta no projeto

31 Ver, por exemplo, Ramos e Pereira (2006); Ramos (2012).

32 Revista do Instituto Humanitas Unisinos, n2 392, Ano XIl, 14/05/2012.
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de Plano Nacional de Educacdo (PNE)*® e a politica de educagdo
profissional do governo Dilma, capitaneada pelo Programa
Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (PRONATEC)?,
questionando sobre os vinculos destes com as tendéncias
enunciadas como desenvolvimentista da atual politica econémica
brasileira.

Concluiremos que, mesmo nas perspectivas mais avangadas
apresentadas no debate sobre o desenvolvimentismo, é o capital
que orienta as politicas econémicas e sociais sob a mesma légica
que presidiu a consolidacdo do capitalismo dependente no Brasil:
a garantia da acumulacdo se da por meio do “trabalho barato”**
(BRAGA, 2012), para o qual a educac¢do basica e a profissional
pretendem formar os cidadaos brasileiros.

DESENVOLVIMENTISMO ONTEM E HOJE:
PRIMEIRAS QUESTOES

A ideia de “desenvolvimentismo de esquerda” enunciada
por Fiori (2012) nos convidaria a uma discussdo, contra a qual
se posicionaria, por exemplo, Bresser-Pereira (2012, p.9), para
quem o desenvolvimentismo ndo é uma estratégia nacional de
desenvolvimento de esquerda ou de direita. “Ele implica sempre a
hegemonia de uma coalizdo de classes nacionalista da qual fazem

33 O projeto de lei que cria o Plano Nacional de Educagdo (PNE) para vigorar por 10 (dez)
anos foi enviado pelo governo federal ao Congresso Nacional em 15 de dezembro de 2010.

34 Criado pela Lei n2 12.513 de 26 de outubro de 2011, publicado no D.O.U. de 27/10/2011,
p. 1.

35 A tese de Ruy Braga (2012) é que, para prosperar, o capitalismo brasileiro precisa reprodu-
zir permanentemente as condi¢gBes econdmicas e politicas de produgdo do trabalho barato.
Isto ocorre desde a instauragdo do fordismo no Brasil, de tipo periférico, até o pds-fordismo
contemporaneo, de mesma natureza. Diz ele: “ao comprimir os custos da reprodugdo da forga
de trabalho, os vestigios rurais no contexto urbano potencializaram a acumulagdo de capitais.
Resultado da combinagdo de nossa heranga rural com a superexploragdo do trabalho, a preca-
riedade é inerente ao modelo de desenvolvimento fordista periférico” (p. 116). O pds-fordismo
periférico, por sua vez, combina flexibilidade produtiva garantida pela informatizagdo com no-
vas configuragGes entre o centro e a periferia da forga de trabalho. Trata-se de um pés-fordismo
financeirizado que, em contraponto a ideia de que na transigdo pos-fordista haveria uma opor-
tunidade impar de superar o trabalho degradado por meio de uma nova cultura empresarial
integrada pelas tecnologias da informagdo, nos termos enunciados, por exemplo, por Manuel
Castells (1996, apud BRAGA, 2012), no Brasil, ao contrério, essa transi¢do revelou, na verdade,
a degradacdo real do trabalho virtual.
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parte empresdrios industriais, burocracia publica e trabalhadores.
Implica, portanto, um acordo social entre a centro-direita e a
centro-esquerda”, em favor do capital. Esta tese, indiretamente,
da razdo a Florestan Fernandes (2006) quando este nos leva a
concluir que, no capitalismo dependente, o desenvolvimento
econdmico é capitalista e tende a agravar a dependéncia. Foi com
esse Ultimo sentido, inclusive, que Cardoso (2005), com base nos
estudos desse sociélogo, nos ajudou a ver o desenvolvimentismo
nao como uma estratégia, tal como compreende Bresser, mas sim
como uma ideologia.

O pensamento de Bresser converge com a ideologia
desenvolvimentista: desenvolvimentismo ndo seria de esquerda
nem de direita, pois pressupde o Estado como central nas
transformacgdes supostamente necessdrias para a supera¢do do
subdesenvolvimento, dentre as quais promover a conciliagcao
entre interesses historicamente antagonicos dos trabalhadores e
dos burgueses industriais. Sob essa ideologia, o atraso (colonial,
feudal e/ou semifeudal) precisava ser removido por ser uma
barreira ao moderno.

Essa foi a logica do Estado Novo. Porém, a transicdao da
economia semicolonial para a economia industrial a partir dos
anos de 1930 se fez mediante uma alianca com as velhas classes
dominantes. Com isso, o desenvolvimento capitalista nacional
foi tracado por via, primeiramente, mais por essa coalisdo do
que pela coalisdo de uma nova classe burguesa-industrial com
os trabalhadores, o que ganharia alguns contornos préprios
com a politica trabalhista de Vargas nos anos de 1940. De todo
modo, a consolidacdo do capitalismo no Brasil se deu a custa
de desemprego e de baixos saldrios, que determinou qualquer
politica de desenvolvimento, mesmo de cunho nacionalista como
se reconhece no periodo de 1930 a 1945. (IANNI, 1991)

Posteriormente, como demonstram Florestan Fernandes
(1975, 2006), Caio Prado Jr. (2004, 2007), Otavio lanni (1991),
Ruy Mauro Marini (2000), Miriam Limoeiro Cardoso (1972,
2005) e outros, o que ocorreu no Brasil foi mais um processo
de modernizagdo do que propriamente desenvolvimento. Para
Florestan, trata-se de uma modernizacao do arcaico, sobre o que
lanni acrescenta que implica incorporar padrdes de consumo
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de paises avancados sem os mesmos padrdes de producdo e de
condicGes econOmicas e sociais equivalentes da populacdo. Um
tipo de desenvolvimento associado e subordinado ao grande
capital, especialmente o norte-americano que se viu nos anos de
1946 a1950; de 1955 a 60 e que se consolidou a partir de 1964. Este
levou ao ingresso do capital estrangeiro no pais principalmente
sob a forma de equipamentos e técnicas, associando-se a grandes
unidades de producdo que pudessem absorver uma tecnologia
que, pelo fato de ser obsoleta nos Estados Unidos, ndo deixava de
ser avancada para o Brasil. (MARINI, 2000; IANNI, 1991)

Definiu-se no Brasil o que Florestan Fernandes (2006)
conceituou como o capitalismo dependente: um capitalismo no
qual ocorre uma alianca entre a burguesia local com a burguesia
de paises capitalistas hegemodnicos, num movimento que relne
os interesses econdmicos de uma classe para além dos limites de
uma nacdo. Para ele, o capitalismo dependente é uma forma de
capitalismonecessdriaaacumulacaodocapital, portanto, estrutural
ao sistema capital. Algumas de suas marcas sdo a inexisténcia
de um projeto (capitalista) nacional e, por consequéncia, de
uma burguesia nacional, bem como o predominio da autocracia
exercida por representantes dessa classe e, assim, a reducdo ao
minimo, da democracia.

Ele reconhece que a universalizacao do trabalho assalaria-
do e a expansdo da ordem social competitiva no Brasil sdo expres-
sdes de uma revolucdo burguesa. Porém, em nenhuma das fases
do desenvolvimento capitalista no Brasil as classes dominantes
chegaram a impor a desagregacao completa do antigo regime e de
suas sequelas, a superacao de estados relativos de subdesenvolvi-
mento, inerentes a satelitizagao imperialista da economia interna
e a extrema concentracdo social e regional resultante da riqueza.
A revolucdo nao teria seguido o modelo cldssico — o qual poderia
ter conduzido ao capitalismo independente e a democracia politi-
ca — mas sim periférica, que resultou no capitalismo dependente.

Outro projeto de “desenvolvimento de esquerda” esteve
em disputa com este, sendo também designado como reformista.
Como dissemos, ele foi, em larga medida, assumido pelo Partido
Comunista e tentado no breve periodo de governo de Jodo Goulart;
trazia a defesa de reformas tipicas das revolu¢des democratico
burguesas — para alguns, no sentido de se completar a revolucdo
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burguesa — como a agraria, a tributaria, a consolidacdo de leis
trabalhistas (especialmente dos trabalhadores rurais), o direito ao
sufragio universal, a livre organizacdo classista e um conjunto de
politicas econdmicas para a geracdo de emprego e aumento da
massa salarial.

Por esse projeto, talvez se visse mais propriamente a
tentativa de conciliacdo de interesses antagdnicos entre capital
e trabalho, evocada como necessdria a superacdo de elementos
estruturais do subdesenvolvimento, tendo como base social
organizacOes da classe trabalhadora coligadas com setores
progressistas da intelectualidade e com uma burguesia nacional
(CASTELO, 2012). Mas a derrota desse projeto, especialmente a
partirdo golpe civil-militar de 1964, ndo pode ser explicadasomente
no plano das ideologias; ao contrdrio, requer a compreensao
histdrica de aspectos estruturais do capitalismo dependente que
caracteriza o tipo de desenvolvimento econdmico e social brasileiro
que ja assinalamos com palavras de Florestan Fernandes. Também
essa referéncia pode nos dar elementos para entender porque,
entdo, no Brasil, ndo se logrou a cldssica composi¢cdo econémico-
produtiva-cultural-politica do keynesianismo-fordismo-welfare
state, salvo como farsa.

Em outras palavras, o keynesianismo justificou a acdo
interventora e produtora do Estado brasileiro na economia, mas de
formaautocraticaealiadaaosinteressesdaburguesiainternacional.
Do fordismo, numa versao periférica (BRAGA, 2012), implantaram-
se padrdes e métodos de controle da produc¢do e de ampliacao
da extracdo da mais-valia relativa, mas com baixos salarios e alto
desemprego — necessdrios para que se possam dividir os lucros
com os sécios majoritarios internacionais — e, por decorréncia,
sem a universalizacdo do acesso aos padrdes culturais inspirados
por este modelo na modernidade. Finalmente, para um suposto
Estado de Bem-Estar-Social, a divida social é incomensuravel
e impagdvel por qualquer légica desenvolvimentista que nado
pressuponha a necessaria nacionalizacdo dos centros de decisdo
econOmica no pais.

O neoliberalismo, por sua vez — ideologia hegemonica no
capitalismo ocidental a partir da década de 1970 e que assolou
o Brasil a partir dos 1990 — tanto desvelou esse cendrio como
exacerbou o horror. Execrou o desenvolvimentismo como projeto
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de paises periféricos por sua recorréncia a atuacdo do Estado na
economia; valeu-se da ideologia da globalizagdo para incentivar
a abertura dos mercados nacionais ao capital estrangeiro,
contribuindo para se cercear ainda mais qualquer projeto de
desenvolvimento autébnomo e sustentado, principalmente no
ambito da ciéncia e da tecnologia — inovacdo se torna a palavra
de ordem — e se aliou a cultura pds-moderna do imediatismo e do
individualismo.

Ironicamente, no Brasil, o neoliberalismo valeu-se da
teoria do “desenvolvimento dependente e associado”, de FHC que,
outrora, fora considerada critica a ideologia desenvolvimentista.
Se o preceito dessa teoria, de que em paises periféricos o
desenvolvimento é sempre de natureza dependente e subordinada
aos paises de capitalismo central, se sustenta e até converge
com a conclusdo a que Florestan nos ajuda a chegar — de que no
capitalismo dependente o desenvolvimento é sempre dependente
do capital internacional — talvez o que ndo se esperava é que ela
fosse utilizada como fundamento ideolégico para a concretizagdo
e acomodacao desse lugar para o pais na divisdo internacional do
trabalho. E pior, a custas das pequenas conquistas que se fizeram
pela luta social no ambito desse mesmo tipo de desenvolvimento.

A crise internacional do capital que se deflagra a
partir do epicentro mundial da economia, os EUA, e se alastra
assustadoramente para a Europa, levou os liberais ortodoxos
a reverem seus preceitos visando medidas anticiclicas. Ao
mesmo tempo, relatérios da ONU ja vinham demonstrando
os custos humanos e sociais dessa ortodoxia e pds-Consenso
de Washington, escrito pelo mesmo redator do Consenso de
Washington, que enfatizam a necessidade de politicas sociais
para minimizar tais custos. Carcanholo (2010) demonstra como a
CEPAL retoma estudos sobre as politicas econémicas na América
Latina, porém tendo agora como ponto de partida ndo mais a
busca para o problema do subdesenvolvimento, mas sim por
formas de minimizar as mazelas econdmicas e sociais herdadas
pelo neoliberalismo, pressupondo que esta &, de fato, a economia
politica da contemporaneidade. O problema, portanto, ndo seria o
neoliberalismo, mas sim sua ortodoxia.

No Brasil, essa inflexdo para um neoliberalismo menos
ortodoxo também foi estratégica no enfrentamento da crise.
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Barbosa e Souza (2010) depdem sobre disputas internas ao bloco
no poder dos governos Lula entre segmentos neoliberais e outros
desenvolvimentistas e indicam a inflexao para o segundo a partir
da metade do ultimo mandato. O Programa de Aceleracdo do
Crescimento (PAC) e seus diversos desdobramentos parecem dar
prova disto, incorporando alguns elementos do keynesianismo-
desenvolvimentismo, indicados por Castelo como “um pacote
de medidas, tais como reducdo gradual dos juros, aumento do
crédito ao consumidor e do saldrio minimo, desoneragdes fiscais
e tributdrias e financiamento do capital financeiro nacional via
BNDES”. (CASTELO, 2012b, p. 3)

Mas permanecem as questdes: desenvolvimentismo ou
desenvolvimento? Que tipo de desenvolvimento? E possivel ser
neoliberal e desenvolvimentista? Talvez essas quest&es indiquem
algumas disputas no bloco do poder hoje e tendéncias do projeto
de sociedade. Passamos a dar-lhes um pouco de atengao.

NOVO E NEODESENVOLVIMENTISMO NO BRASIL: NOVAS
IDEOLOGIAS?

Castelo (2012b) vale-se de analises econGmicas para falar
da inflexdo da ortodoxia neoliberal para o que se denomina de
social-liberalismo. Ele identifica este Ultimo como uma ideologia
dominante surgida nos centros imperialistas em resposta a crise
conjuntural vivenciada pelo capitalismo nos meados dos anos
1990, com as crises financeiras nos paises dependentes (México,
Tigres Asiaticos, Russia, Brasil, Argentina) e o timido fortalecimento
das forgas politicas de contestacdo da ordem, como os ativistas
do Férum Mundial e o Exército Zapatista. Seria uma estratégia
de dotar o neoliberalismo de uma agenda social para reduzir
tensGes sociais e politicas, mediante ajustes em certos aspectos
do neoliberalismo para preservar a sua esséncia, tais como:

a retomada dos lucros capitalistas via o novo
imperialismo, a financeirizacdo da economia, a
reestruturacdo produtiva e precarizagdo do mun-
do do trabalho, o aumento das taxas de explo-
racdo da forga de trabalho, a reconfiguracao das
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intervengbes do Estado ampliado na economia e
na “questdo social”, o apassivamento e coopta-
¢do da classe trabalhadora e, em determinados
casos, a decapitacdo das suas liderangas mais
combativas. (CASTELLO, 2012b, p. 2).

O social-liberalismo, entdao, inseriria elementos do
keynesianismo-desenvolvimentismo no neoliberalismo, gerando
um novo padrao de desenvolvimento, designado como novo
desenvolvimentismo.

Besser-Pereira (2012) atribui a si proprio a introducdo
desse “conceito” no cendrio econdémico brasileiro. Ele retoma a
ideia do Estado como conciliador de interesses do capital e do
trabalho e defende que a responsabilidade fiscal é fundamental
para o desenvolvimento, pois um Estado “forte” ndo poderia estar
endividado. Portanto, juntamente com o ajuste fiscal, permanecem
a politica de geracdo de superavit e de intervencdo no cambio.
Mantém-se o controle dos gastos sociais e a inatividade produtiva
do Estado que justificou a privatizacdo das empresas estatais e
toda légica neoliberal?

Segundo David Kupfer (2012), essa logica é prépria do
novo desenvolvimentismo: uma escola alternativa ao pensamento
desenvolvimentista, que busca uma sintese entre o nacional
desenvolvimentismo tradicional e determinados preceitos de
gestdo macroecondmica, particularmente no que diz respeito
a condugdo das politicas fiscal, monetdria e cambial. O novo
desenvolvimentismo seria ndo uma revisdo modernizante
do pensamento nacional desenvolvimentista, mas uma visdo
alternativa, que atribuiria a gestdo macroecondbmica um
papel radicalmente diferente do que o usual no pensamento
desenvolvimentista. “S3ao os que defendem alguma rigidez
fiscal na conducdo da economia, considerando que uma gestao
mais apertada do gasto publico tem uma dimensdo importante
na criacdo das condicdes de sustentacdo do processo de
desenvolvimentismo”. (KUPFER, 2012, p. 20)

O neodesenvolvimentismo, por sua vez, segundo ele,
atualiza as visdes nacionais desenvolvimentistas da segunda
metade do século passado, particularmente com a colocagao de



131

grande énfase, de um lado, na questdo da inovagdo e do progresso
técnico e, de outro, na questdo da equidade e da distribuicdo
de renda. Diz o autor: “essa seria a esséncia do que se poderia
chamar de pensamento neodesenvolvimentista” KUPFER, 2012,
p. 20), e que convergiria com a escola de pensamento da CEPAL,
a partir do final da década de 1980 para cid. Um didlogo com
Carcanholo (2010), neste caso, seria interessante, pois, pelo
que pudemos perceber, este Ultimo autor atribui a este novo
pensamento cepalino uma perspectiva mais préoxima do novo
desenvolvimentismo nos termos anteriormente considerados por
Bresser-Pereira. Trata-se de uma questdo de estudo.

Diante do que discutimos, qual seria, entdo, o
atual padrdo desenvolvimentista brasileiro: do novo ou do
neodesenvolvimentismo? Tanto Kupfer quanto Amir Khair (2012)
respondem pelo neodesenvolvimentismo, com um padrao
baseado no estimulo ao consumo, que provocariam a reagao
das empresas para produzir e investir, dinamizando o mercado
interno e retomando o ciclo do capital produtivo. As estratégias do
governo Dilma para tal seriam a ampliacdao do crédito e as politicas
de transferéncia de renda (Programas Bolsa Familia, Brasil sem
Miséria).

Destacam, especialmente o primeiro economista citado, a
importancia do papel da industria na definicdo das perspectivas
da economia brasileira para a geracdo de saldos comerciais e para
a qualificacdo do mercado de trabalho, porque ela ainda é o setor
que gera os melhores empregos na economia brasileira. A industria
seria também necessaria para a inovagdo e a modernizagdo
da economia e para a gera¢ao de demandas para servigos mais
qualificados, relacionados a atividades de pré e pds-producdo.

Castelo (2012b), entretanto, identifica que no Brasil é o
novo desenvolvimentismo que opera, fazendo-o por dentro da
politica econbmica, como uma linha auxiliar do neoliberalismo
ao estilo préprio de nossa sociedade. O seu destaque se daria
nas operagbes de financiamento do BNDES para a concentragdo
e centralizagdo dos capitais nacionais para a formacdo do capital
financeiro brasileiro e sua posterior expansao internacional para
paises da América Latina e da Africa, associando este processo ao
gue, para ele, alguns estudiosos (BUENO e SEABRA, 2012; FONTES,
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2010, apud CASTELO, 2012b) chamam do subimperialismo
brasileiro. Tratar-se-ia, segundo o autor, de uma estratégia
adotada pelo governo brasileiro no contexto da crise externa de
2008. O novo desenvolvimentismo teria sido convocado para
socorrer o grande capital nacional que apresentou sintomas de
crise interna e se associado ao social-liberalismo com as politicas
sociais e programas de transferéncia de renda, parcerias com o
Terceiro Setor, valorizagdao do voluntariado e mercantilizagao e
financeirizacdo dos servicos da seguridade social, etc.

Braga (2012) discutira esse projeto com apoio do conceito
de “modo de regulacdo”®®, e das analises de Francisco de Oliveira
(2010) e de André Singer (2009) sobre a “hegemonia lulista”.
Vale-se, ainda e principalmente, dos resultados de sua pesquisa
empirica, de corte etnografico, realizado com operadores de
telemarketing de Sao Paulo. O autor encontra explica¢cdes para
o modelo de desenvolvimento atual na raiz da “modernizacao
periférica” que caracterizou o desenvolvimentismo de periodos
do século passado no pais.

O aspecto comum de sua analise com as demais que aqui
apresentamos é que o modelo teria colocado sobre o aumento do

36 O autor, ao que nos parece, dialoga com a escola de regulagdo francesa, que tem como re-
feréncia, dentre outros, os trabalhos de Michel Aglietta e Alain Lipietz. Assim, ele define “modo
de regulagdo” como o complexo social formado pelas instituigdes com responsabilidade direta
pela reprodugdo mais ou menos coerente dos conflitos inerentes as relagdes sociais de produ-
¢do capitalistas, organizadas em torno da normalizagdo global das relagdes capital-trabalho, tais
como legislagdo trabalhista, previdéncia publica; e do controle dos sindicatos e dos mercados
interno e externo de trabalho. Um modo de regulagdo tem hegemonia quando consegue obter
o consentimento entre as classes sociais subalternas, isto é, sem o exercicio da repressdo dos
aparelhos de estado. Por “regime de acumulagdo”, ele compreende as instituigdes sociais com
responsabilidade direta pela reprodugdo do processo de valorizagdo do valor (produgdo e apro-
priagdo privada do excedente econdmico), em um dado contexto histérico. O autor usa, ainda,
o conceito de “modelo de desenvolvimento”, entendido como a combinagdo histérica mais
ou menos coerente de um determinado modo de regulagdo com um regime de acumulagdo
dado. Nesta nota de numero 20 e ao longo do livro na qual estdo tais ideias, o leitor encontrara
analises sobre as combinagdes entre os modelos de desenvolvimento e os respectivos modos
de regulagdo e de acumulagdo no Brasil. Como o objeto de andlise dessa obra sdo operadores
de telemarketing, grupo de trabalhadores que se forma no capitalismo contemporaneo, o au-
tor define a sociabilidade capitalista hoje pelo regime de acumulagdo pos-fordista periférico
(caracterizado pela produgdo de baixo valor agregado e por baixos saldrios) com um modo de
regulagdo caracterizada pela hegemonia lulista, uma “relagdo social politicamente pragmatica
enraizada no consentimento ativo das dire¢Bes sindicais a lideranga de Lula da Silva combinada
com a pacificagdo, por meio da negociagdo de pequenas concessdes aos trabalhadores, do ani-
mo combativo das bases”. (BRAGA, 2012, p. 227) O modelo de desenvolvimento, por sua vez, é
baseado no consumo para o qual o estado implementa, dentre outras, politicas redistributivas
de renda.
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consumo popular a possivel superacdo da crise e assim resume o
eixo tedrico de seu estudo:

por um lado, exploramos a tese de que, para
prosperar, o capitalismo brasileiro necessita re-
produzir permanentemente as condi¢des eco-
ndémicas e politicas de produc¢do do trabalho ba-
rato; por outro, a ideia de que o transformismo
petista fortaleceu essas condi¢des de producdo
ao garantir que a extracdo da mais-valia encon-
trasse menos resisténcia entre os subalternos.
(BRAGA, 2012, p. 226)

Sua analise reconhece a politica de impulso a industria
nacional, tal como outros citados anteriormente indicaram, mas
esseimpulso partiriada substituicdo do peso relativo daindustriade
transformacdo por industrias de baixo valor agregado (mineragao,
petréleo, agroindustria). Pela clareza de seu diagndstico, vale,
entdo, apresentar, novamente nas proprias palavras do autor,
como ele caracteriza o atual modelo de desenvolvimento no pais,
largamente constituidor do que ele chama de “precariado”?,
a partir da analise da realidade vivida pelos operadores de
telemarketing:

Dominancia da logica rentista sobre uma fragdo
representativa do precariado no pais: exploragdo
crescente, adoecimento e elevada rotatividade
da forca de trabalho. Uma ldgica que dialoga
com o sistema fabril despdtico caracteristico do
fordismo periférico. Ademais, acompanhamos a
transicao do precariado da informalidade para a

37 Para elaborar esse conceito, o autor se apoia no conceito de “superpopulagdo relativa” de
Mary, isto é, uma populagdo excedente em relagdo as necessidades ordindrias das empresas,
produzida pela acumulagdo capitalista sob a forma de desemprego ou do trabalho precario. O
precariado é o proletariado precarizado, uma populagdo prépria ao modo de produgdo capita-
lista, parte integrante da classe trabalhadora, sendo sua formagdo intrinseca ao processo de
mercantilizagdo do trabalho. Ele identifica esse grupo como “a fragdo mais mal paga e explorada
do proletariado urbano e dos trabalhadores agricolas, excluidos a populagdo pauperizada e o
lupemproletariado, por considera-la propria a reprodugdo do capitalismo periférico” (p. 19).
Assim identificados, eles se diferenciam também dos setores profissionais, vistos como grupos
mais qualificados, mais bem remunerados e, consequentemente, mais estdveis, da classe tra-
balhadora.
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formalidade, suas tentativas de ascender na es-
trutura sécio-ocupacional por meio da faculdade
noturna, seu orgulho por trabalhar em uma em-
presa “moderna” e, por fim, o ciclo gerencial que
fatalmente desagua na demissdo. Um ciclo sem-
pre renovado pela entrada de novos contingen-
tes de jovens trabalhadores em busca do primei-
ro emprego com carteira assinada. (idem, p. 228)

De fato, produz-se trabalho, mas “trabalho barato”,
nos termos histéricos do capitalismo dependente. Para esses
trabalhadores, continua o autor, a “regulacdo lulista” ajudou a
construir, pelo menos entre os teleoperadores, um consentimento
passivo ao atual modelo de regulacdo. “As politicas publicas
do governo federal funcionam como um ‘amortecedor’ para a
insatisfacdo do telemarketing”. (Ildem, p. 229) Dentre essas, tém
destaque o Prouni e o crédito consignado®,

Essa analise nos leva a concluir que esse modelo, ao
invés de subordinar o desenvolvimento a solu¢ao dos problemas
fundamentais da populagao, o que requereria reformas sociais
estruturantes de outra sociabilidade, tais como a reforma agraria,
a urbana, a educacional etc., coerente com a tradicdo critica do
“desenvolvimentismo de esquerda”, faz o contrdrio: subordina as
politicas sociais a padrdes de desenvolvimento sob a hegemonia
do capital financeiro. Mesmo a ilusdo associada a capacidade de
coesdo social proporcionada por um “empresariado produtivo
progressista” ndo leva em conta que o capitalismo dependente
ndo é resultado de uma escolha, mas sim uma producdo
historica e social do préprio capitalismo com a combinacdo da
superexploragdo do trabalho com incorporagdo de padrdes de
consumo de bens que incentiva a producdo estrangeira e a politica
de adaptacdo de tecnologia levada, no maximo, ao patamar da
inovagao.

38 Segundo o autor, essas politicas ajudam a construir entre os teleoperadores um consenti-
mento passivo ao atual modo de regulagdo, mas que transita ao consentimento ativo: “a conso-
lidagdo do regime de acumulagdo financeirizado somado ao transformismo cutista acelerou a
burocratizagdo do sindicalismo no pais” (p. 229). Este Ultimo teria assumido a dire¢do do mode-
lo de desenvolvimento pés-fordista no pais, cuja reprodugdo supde, segundo ele, a pacificagdo
da politica do precariado.
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Nesse sentido, se uma orientagao novo desenvolvimentista
faz o inverso do que chamamos de tradicdo critica, no
neodesenvolvimentismo, que parece retomar alguns elementos
do keynesianismo, parece-nos ndo haver objetivos que apontem
para a transformacdo estrutural da economia e das condicdes
sociais de vida da populacdo brasileira. E isto, antes de ser um
problema que se coloca na histdrica contraposicdo entre reforma
ou revolucdo, estd no cerne do préprio modelo que parecer ter
possibilitado aos paises de capitalismo avancado a viverem a
“época de ouro” do capitalismo. Como diz Carvalho®® (2013, p.14),
trata-se de um problema que é atravessado pela cldssica questdo
do desenvolvimento econ6mico no capitalismo desde Keynes:
“como combinar, e em que grau, e em que forma, a acdo estatal
com a decisdo privada”.

POLITICAS DE EDUCACAO BASICA E PROFISSIONAL ATUAIS
NO CONTEXTO DESENVOLVIMENTISTA

lanni (1991) nos explica que em pais de capitalismo
dependente, dada a vulnerabilidade de sua economia, o Estado
tende a atuar mais fortemente em momentos de crise. De fato,
o Programa de Aceleracdo do Crescimento (PAC), espelhado na
Educacdo com o Programa de Desenvolvimento da Educacdo
(PDE ou PAC da Educacao) expressam medidas de fortalecimento
da economia nacional e uma tentativa de manter o crescimento
da demanda compativel com o nivel de emprego, como
contramedida aos efeitos da crise do capital que se instaurou
mundialmente. O planejamento educacional — que nas décadas
de 1950 a 1970 foi influenciado pela Teoria do Capital Humano*
— é retomado pelo Estado recuperando a vinculagdo linear entre
educacdo e desenvolvimento econ6mico do pais e entre educagao
e mobilidade social das pessoas, fazendo-os, porém, mediante

39 Referimo-nos a Fernando Cardim de Carvalho, que é mestre em Ciéncia Econdmica pela
Universidade Estadual de Campinas — Unicamp e doutor em Economia pela Rutgers, State Uni-
versity of New Jersey. E consultor do Instituto Brasileiro de Analises Sociais e Econdmicas — Iba-
se e professor da Universidade Federal do Rio de Janeiro — UFRJ, em entrevista concedida por
e-mail a Revista do Instituto Humanitas Unisinos (IHU-on line, 2012).

40 Sobre este assunto, ver Frigotto (1985).
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incentivo a iniciativa privada. Sob a influéncia neoliberal, o dilema
keynesiano — combinar a¢do estatal com decisdes privadas —
parece se resolver: a acdo estatal é guiada por decisdes privadas.

Ao mesmo tempo, como ja apontamos, uma vez que a
acumulacdo do capital € hegemonicamente financeira, baseada na
sua capacidade de expansao e de geracao de lucro por meio dos
juros, o avanco tecnoldgico nos paises de capitalismo dependente
se baseia muito mais na inovacdo do que no desenvolvimento
cientifico autbnomo e avancado. Assim, uma medida importante
da politica educacional estd localizada na expansdo da rede
federal de educagdo profissional e tecnoldgica. Sob a légica da
dependéncia, o incentivo ao ensino superior e a pesquisa nos
Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia parece-nos
tender a se restringir, no caso do ensino, aos cursos superiores de
tecnologia e, no caso da pesquisa, aquelas de interesse mercantil
orientadas pelo conceito de inovacdo tecnoldgica. Essa mesma
l6gica tem presidido a politica de Ciéncia e Tecnologia no Brasil,
assim como os processos de avaliacdo da pds-graduacao, além da
expansao do ensino superior mediante o fortalecimento do setor
privado*.

Em 15 de dezembro de 2010, a proposta de Plano Nacional
de Educacdo 2011-2021 foi enviada ao Congresso Nacional. De
movimentos ideolégicos a a¢do politica concreta, deparamo-nos com
avancos e recuos. Aampliacdo da oferta da educacgdo profissional consta
como estratégia de varias metas do Plano (3; 8; 10 e 11), considerada —
seja na forma integrada, seja nas formas concomitante ou sequencial
— como um meio de retengdo do estudante no ensino médio, visando
ao aumento dos anos de estudo da populagdo brasileira. A meta 11
é especifica a educacdo profissional técnica de nivel médio e visa a
duplicacdo de matriculas no periodo de vigéncia do plano.

Reiterada, ainda, é a estratégia de se fomentar a expansao
da oferta de matriculas gratuitas de educacdo profissional técnica
de nivel médio por parte das entidades privadas de formacao
profissional vinculadas ao sistema sindical, de forma concomitante
ao ensino médio publico. Na meta 10, referente a oferta de, pelo
menos, 25% das matriculas de educacdo de jovens e adultos na
forma integrada a educacgéao profissional nos anos finais do ensino
fundamental e no ensino médio, a relagdo com tais entidades

41 Uma analise da politica de ciéncia e tecnologia no Brasil nesse sentido pode ser encontrada
em Neves e Pronko (2008).
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aparece como “regime de colaboracdo e apoio” para a “oferta
publica de formacgdo inicial e continuada para trabalhadores
articulada a educacdo de jovens e adultos”. Junto dessas estratégias
aparece, ainda, a expansdao do financiamento estudantil e dos
programas de assisténcia aos estudantes da educacao profissional.

Vé-se que a parceria com a esfera privada para a oferta
da educacao profissional mantém os principios da gratuidade e
do publico, tendo o Estado como o financiador. No didlogo com
membros do governo, essa medida é explicada como a ampliacdo
da obrigatoriedade da oferta gratuita de vagas pelo sistema sindical
empresarial. Essa medida é vista, entdo, pelo governo, como
ampliacdo da agdo publica e ndo privada da educacao profissional.

E no Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico
(PRONATEC)*, porém, que os termos da relagdo publico-privado
ficardo mais claros, em beneficio do segundo. Anunciado como
destaque da politica educacional do novo governo desde o discurso
de posse da presidente Dilma Roussef, o Programa foi langado em
entrevista coletiva dada pelo entdo Ministro da Educagao Fernando
Haddad, nodia 13 de abrilde 2011. Em suas palavras, essa iniciativa
utilizaria as mesmas solug¢des destinadas a ampliacdo do acesso ao
ensino superior, tais como o Reuni (Programa de Apoio ao Plano
de Reestruturacdo e Expansao das Universidades Federais), o Fies
(Financiamento Estudantil) e o Prouni (Programa Universidade para
Todos). O programa incorporaria, ainda, a politica de expansao da
rede federal e das redes estaduais de educacgdo profissional.

Estudos j& nos demonstraram o quanto o Fies é oneroso
para o Estado. Sendo um empréstimo tomado do governo federal,
ele é subsidiado a juros de 3,5% ao ano, enquanto a taxa selic
basica de juros é de 11,5%. Essa diferenca é custeada pelo Estado
e o gasto, hoje, ja ultrapassa RS 500 milhdes por ano e se ampliara
face a expansdo para as escolas técnicas privadas®.

42 A finalidade do programa Brasil Profissionalizado, instituido pelo Decreto n2. 6.302, de 12
de dezembro de 2007, conforme enunciado pelo MEC, é fortalecer as redes estaduais de educa-
¢do profissional e tecnolégica, com o objetivo de que essas implantem a educagao profissional
técnica de nivel médio integrada ao ensino médio. Nas redes estaduais, o programa proclama,
claramente, o objetivo de que essas implantem a educagdo profissional técnica de nivel médio
integrada ao ensino médio, mediante a modernizagdo e a expansdo das redes publicas de en-
sino médio integrado. Ja o fomento a implantagdo do ensino médio integrado na rede federal
se dd pela exigéncia de que os Institutos Federais oferecam pelo menos 50% de suas vagas aos
cursos integrados.

43 Sobre este assunto, ver matéria “PRONATEC: publico e privado na educagdo profissional”,
publicada na Revista Poli (EPSJV), maio e junho de 2011.
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Aos moldes do Prouni, o programa confere bolsas para
estudantes do ensino médio publico que cursarem a educagdo
profissional de forma concomitante em instituicdes privadas
oferecidas por meio do programa. Nesse caso, ndo se trata de um
empréstimo, pois o governo paga as bolsas na forma de isencao
fiscal para as instituicOes filantrdpicas e particulares. Os alunos que
ndo receberem a bolsa integral podem complementar o beneficio
financiando a metade do valor da mensalidade pelo Fies.

O PRONATEC, com essas medidas, torna-se, em grande
parte, um programa de financiamento publico de vagas em
instituicdes privadas*. Elas sdo justificadas, no discurso oficial,
pela incapacidade de o setor publico no Brasil ndo atender toda
a demanda por educacdo profissional, apesar da expansdo que
ocorreu nos Ultimos anos. Ainda que possamos concordar com
o diagnéstico, discordamos da solucdo. Outro caminho politico
para se garantir o acesso do jovem a educacdo profissional seria o
fortalecimento de politicas voltadas para a implantacdo do ensino
médio integrado nos sistemas estaduais de ensino, tentativa feita
pelo Programa Brasil Profissionalizado®.

O PRONATEC, porém, investe em ofertas de vagas de
educacdo profissional subsequente ou concomitante ao ensino
médio nas instituicGes privadas. Quando se trata do ensino
médio integrado, temos visto, na verdade, o ensino médio
profissionalizante, ndo muito diferente do que existia sob a égide
da Lei n? 5.692/71, largamente criticada e a qual a concepgdo de

44 O aparato legal que regula o PRONATEC pode ser encontrado em <http://pronatec.mec.gov.
br/institucional/base-legal>.

45 Instituido pelo Decreto n2. 6.302, de 12 de dezembro de 2007, a finalidade do programa
Brasil Profissionalizado, conforme enunciado pelo MEC (Ministério da Educagdo), seria forta-
lecer as redes estaduais de educagdo profissional e tecnoldgica, com o objetivo de que essas
implantem a educagdo profissional técnica de nivel médio integrada ao ensino médio. Nas re-
des estaduais, o programa proclama o objetivo de que essas implantem a educagdo profissional
técnica de nivel médio integrada ao ensino médio, mediante a modernizagdo e a expansdo das
redes publicas de ensino médio integrado. Ja o fomento a implantagdo do ensino médio inte-
grado na rede federal se dd pela exigéncia de que os Institutos Federais oferegam pelo menos
50% de suas vagas aos cursos integrados.


http://pronatec.mec.gov.br/institucional/base-legal
http://pronatec.mec.gov.br/institucional/base-legal
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ensino médio integrado se contrapde frontalmente®. O retorno a
uma légica simplesmente profissionalizante do ensino médio se
aporta em pressupostos perigosos da educacgdo profissional. Um
deles é a vinculacdo dessa modalidade de ensino exclusivamente
ao exercicio produtivo, em substituicdo ou minimizacdo da
formacdo basica. Outro é a ideologia novo desenvolvimentista que
exploramos anteriormente, regulando a formacao profissional de
acordo com o tipo e a quantidade de empregos que podem ser
gerados na economia. Esses, porém, como Ruy Braga (2012) nos
apontou, tendem a ser de natureza simples e “baratos”.

O chamado Sistema S — composto por nove instituicdes,
entre elas o Senai (Servico Nacional de Aprendizagem Industrial)
e o Senac (Servigo Nacional de Aprendizagem Comercial) — forma
hoje uma parte importante da rede de educacdo profissional
instalada no Brasil. Embora tenha gestao privada, esse Sistema
é mantido com recursos parafiscais, considerados publicos
porque resultam de contribuicdes compulsdrias das empresas.
As empresas repassam essa despesa para o custo dos produtos
e, portanto, para o consumidor. Apesar disso, muitas instituicdes
vinculadas a essa rede cobram pelos cursos que oferecem.

A maior regulacdo sobre o Sistema S é uma das frentes de
atuacdo do MEC (Ministério da Educagdo) desde o governo Lula
e, segundo o ex-secretario da SETEC (Secretaria de Educacdo Pro-
fissional e Tecnoldgica), Eliezer Pacheco, é também uma das prio-
ridades do PRONATEC. Segundo ele, em 2011 chega-se a 2/3 da
gratuidade do Sistema S, sendo que a meta seria chegar a 85%,
priorizando atividades de apoio a escolas publicas estaduais. De
fato, uma das frentes de acdo dessas instituicdes tem sido o con-
vénio com sistemas estaduais para ofertar a seus estudantes de
ensino médio, vagas na educacdo profissional. Essa oferta é gratui-
ta para os estudantes, mas nao para o Estado pois, como vimos, o
PRONATEC financia, com recursos publicos, essas vagas.

46 Temos discutido que a possivel integragdo entre os ensinos médio e técnico ndo se confunde
com a educagdo politécnica e omnilateral dado que os fundamentos dessa concepgdo ndo im-
putam ao ensino médio a finalidade profissionalizante, mas sim a compreensdo dos fundamen-
tos cientificos, tecnolégicos e sdcio-histéricos da produgdo moderna sob o principio educativo
do trabalho. Aquela integragdo é uma necessidade conjuntural — social e histérica — para que a
educacgdo tecnoldgica se efetive para os filhos dos trabalhadores, mas, ao mesmo tempo, pode
ser uma travessia em diregdo a educagdo politécnica e omnilateral por conter os seus germens
(SAVIANI, 1997). Sobre essa questdo, sugerimos a leitura de Ramos, Frigotto, Ciavatta (2005) e
de Ramos (2010b).
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Em 2013, o MEC instituiu o SISUTEC (Sistema de Selecdo
Unificada da Educacdo Profissional e Tecnoldgica) um sistema
informatizado gerenciado pelo MEC no qual institui¢cdes publicas
e privadas de ensino superior e de educacdo profissional e
tecnoldgica oferecem vagas gratuitas em cursos técnicos na forma
subsequente para candidatos participantes do Exame Nacional do
Ensino Médio (Enem)*’. Da relacdo de instituicdes que oferecem
vagas neste ano, ha uma quantidade significativa de instituicoes
privadas?®.

Parece, entdo, que o governo federal escolhe um caminho,
entre outros possiveis, para o fortalecimento da educacdo
profissional. Todas as ac¢bdes induzem a oferta da educacgdo
profissional de forma concomitante ou subsequente em todas as
redes, sejam publicas ou privadas.

Ha também aspectos positivos no Programa. Um deles
pode ser exatamente a abertura das instituicdes publicas para os
trabalhadores, devido a expansdo da rede federal de educacdo
profissional e tecnoldgica, bem como das redes estaduais. Pelo
tipo de instituicdo, conhecimento, infraestrutura, formagdo dos
professores e histdria, a relacdo dessas com os sistemas estaduais
de ensino é proficua, pois pode provocar, por indugdo, uma
melhoria da qualidade do ensino médio nessas redes. Também a
formacdo de qualidade na educacao profissional pode ser revertida
em beneficio da formacao geral do estudante.

Esta, porém, pode ser uma aposta em um efeito tdo
marginal do programa que, de fato, se veja na histéria do pais o
Estado forte e eficiente subsidiando o capital privado acumulado
na producdo de baixo valor agregado para o qual se requer forca
de trabalho barata. Eis o modelo econdmico e produtivo de um

47 Disponivel em <http://sisutec.mec.gov.br/>. Acesso em: 20 ago. 2013.

48 Até o momento de conclusdo deste texto ndo nos foi possivel fazer levantamento estatistico
desses dados.


http://sisutec.mec.gov.br/
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desenvolvimento desigual e combinado®, com medidas sociais
que criam o consentimento ativo das massas e reproduz uma falsa
ideia do consenso social.

CONSIDERACOES FINAIS

Estetextonaotratade nenhum projetode desenvolvimento,
de educacdo ou de saude propriamente revolucionarios e
sim destaca algumas disputas que se travam nos limites do
sistema capitalista. Ndo obstante, algumas perguntas lhe estdo
subjacentes. A primeira é se, de fato, devemos abandonar qualquer
perspectiva de desenvolvimento econdmico e social por este levar,
necessariamente, ao aprofundamento da dependéncia.

Perguntamos, ainda, se seria possivel disputar, ndo o
compromissodosempresarioscomum projeto de desenvolvimento
nacional-popular, mas sim a correlacao de for¢as na sociedade no
sentido da garantia de direitos sociais e da centralizacdo na esfera
publica das decisdes econOmicas. Segue-se a essa questao se, e o
guanto, uma luta assim configurada, a medida que visa a dilata¢ado
ao maximo do carater publico da producdo e da distribuicdo de

49 Ateoria do desenvolvimento desigual e combinado de Trotsky é uma tentativa de explicar a
I6gica das contradigdes econdmicas e sociais dos paises do capitalismo periférico ou dominados
pelo imperialismo. Ela explica a expansdo mundial capitalista leva a coexisténcia de diferentes
estagios de desenvolvimento da produgdo social, desde o primitivismo até o capitalismo. Essa
coexisténcia, porém, ndo é estatica, congelada, mas os estagios de desenvolvimento desigual se
articulam, se combinam, “se amalgamam”: o processo do desenvolvimento capitalista, criado
pela unido das condi¢Bes locais (atrasadas) com as condig¢des gerais (avangadas) “um amalga-
ma social cuja natureza ndo pode ser definida pela busca de lugares comuns histéricos, mas
somente por meio de uma andlise com base materialista” (Trotsky, 1905, apud Lowy, 1995). Nas
palavras de Lowy, “a hipdtese que funda esta teoria pode ser formulada aproximadamente nos
seguintes termos: com a ascensdo do capitalismo a um sistema mundial, a histéria mundial tor-
na-se uma totalidade concreta (contraditéria) e as condi¢des do desenvolvimento social e eco-
némico conhecem uma mudanga qualitativa: “o capitalismo (...) preparou e, num certo sentido,
realizou a universalidade e a permanéncia do desenvolvimento da humanidade. Por isto esta
excluida a possibilidade de uma repetigdo das formas de desenvolvimento de diversas nagdes.
Forgado a se colocar a reboque dos paises avangados, um pais atrasado ndo se conforma com a
ordem de sucessdo (...)". As sociedades menos desenvolvidas tém a possibilidade, ou, mais exa-
tamente, sdo obrigadas a adotar certos tragos avangados saltando as etapas intermediarias: ,,Os
selvagens renunciam ao arco e flecha, para logo tomarem os fuzis, sem percorrer a distancia
que separava, no passado, estas diferentes armas. (...) O desenvolvimento de uma nag&o histo-
ricamente atrasada conduz, necessariamente, a uma combinagdo original das diversidades. A
Orbita descrita toma, em seu conjunto, um carater irregular, complexo, combinado “. (Trotsky,
1962, apud Lowy, id., ibid., pp. 76-77)
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bens e servigos, pela participagao ampliada da classe dominada
tanto no estado stricto sensu quanto na sociedade civil, pode
acirrar contradi¢des fundamentais da relagdo capital — trabalho.

A disputa pela educacdo publica, incluindo a profissional,
parece-nos, é uma mediacdo fundamental nesse processo,
vinculando-a, mediatamente, com as disputas de projetos de
desenvolvimento econ6mico e social e com as tensdes ético-
politicas que as mesmas suscitam. No caso da saude, talvez esses
desafios se acirrem por se tratar da produc¢ao da vida, um bem que
nao se adquire em qualquer mercado.
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UMAAVALIAGAOPOLITICADO PRONATEC:IDEOLOGIA,
TEORIA E OBJETIVOS IMPLICITOS

Danilma de Medeiros Silva — IFRN e UFRN
Dante Henrique Moura — IFRN e UFRN
Lincoln Moraes de Souza - UFRN

INTRODUCAO

A nossa inquieta¢do que motivou a realizagdo da pesquisa
tem origem no contexto que levou a proposicdo, aprovacao
do Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e emprego
(Pronatec), criado por meio da Lei n° 12.513/2011. Tal programa
se propde a expandir a educacdo profissional, mas o faz,
predominantemente, por meio de cursos de formacao inicial e
continuada de trabalhadores (FIC) com duracdo de 160 horas ou
pouco mais. Além disso, também ha a oferta, em menor escala,
do ensino médio na forma concomitante a educagdo profissional
técnica de nivel médio, reforcando, assim, a separacdo entre
educacao propedéutica e educacgao profissional.

Nacionalmente, o Pronatec tem sido colocado na ordem
do dia, por parte do Governo Federal, com ampla aprovacao dos
empresarios de uma forma geral e, principalmente, daqueles que
atuamnomercado educacional. Os governos estaduais e municipais
também estdo fortemente envolvidos na execugdo desse Programa
por meio das parcerias publico-privadas. E nitido que ele é alvo
de intensa divulgacdo na midia, seja televisiva, seja nos diversos
meios de comunicagdo (internet, radios, campanhas de politicos,
entre outros), como também vem movimentando e mobilizando
varios ministérios do Governo para sua implementacao.

Diante disso, entendemos que, para além do conteldo
oficial do Pronatec, também estdo contidos outros significados na
sua implementac¢ao, dada a evidéncia que o tem colocado como
um dos programas mais divulgado dentre as politicas e programas
do Governo.

De posse dessas inferéncias mais gerais, como questdo
central de estudo, interrogamos: quais os principios, fundamentos,
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objetivos e valores que alicergam os documentos governamentais
que fundamentam o Pronatec?

Como objetivo geral da nossa investigacdo, apresentamos:
realizar uma avaliacao politica do Pronatec como forma de elucidar
os principios ideoldgicos, os objetivos, os valores e os fundamentos
tedricos e politicos desse Programa.

Quanto a tese que norteou a investigacdo, apresentamos
que os principios, fundamentos, objetivos e valores do Pronatec
estdo ligados, principalmente, a funcdo de legitimac¢do do Estado
Capitalista.

Nessa perspectiva, nos nossos estudos, utilizamos,
predominantemente, trés tipos de literatura: do ponto de vista
da abordagem, trabalhamos, principalmente com o marxismo; no
tocante ao campo de estudo, situamos o Pronatec nas politicas
publicas, particularmente na politica de educacdo profissional; por
fim, utilizamos a avaliacdo politica de politicas publicas.

Quanto a conducgdo da avaliagdo politica do Pronatec nos
debrugamos nos estudos de Figueiredo e Figueiredo (1986, p. 108),
que conceituam esse tipo de avaliagdo como uma atribuicdo “de
valor as politicas, as suas consequéncias, ao aparato institucional
em que elas se ddo e aos préprios atos que pretendem modificar
o conteudo dessas politicas”.

Também tomamos por referéncia os estudos de Souza
(2013), que faz um levantamento dos tedricos que trabalham com
o conceito de avaliacdo politica de politicas tanto a nivel nacional
como internacional, citando Figueiredo e Figueiredo (1986),
Arretche (1998) como referéncias do Brasil e Barry e Rae (1975),
Anderson (1979) e Weiss (1978) como referéncias internacionais
nas teorias que procuramos nos aprofundar para seguirmos na
nossa pesquisa.

Souza(2013), ao discorrer sobre a necessidade de suspeicdo
na avaliacdo das politicas e desenvolver este tipo de avaliacao,
apresenta que é preciso desvelar a ideologia que fundamentou a
elaboracdo da politica, os objetivos e teorias explicitas e implicitas
ligadas as politicas publicas. Assim, propusemo-nos a levantar, na
ideologia do Pronatec, aspectos tedricos mais relevantes e os seus
objetivos explicitos e implicitos.
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Recorremos ao método dialético como principal referéncia
para a nossa pesquisa, especialmente por meio dos estudos de
Kosik (1976). E, nesse sentido, ressaltamos, a partir de Araujo
(2010, p. 3), que “é necessario reconhecer que qualquer leitura
que se faca acerca da educacdo profissional, inclusive de suas
praticas pedagdgicas, pressupde uma opc¢ao politica pautada no
projeto de sociedade que se toma como referéncia”.

Para definir as fontes, seguimos o que orienta a literatura
especifica da avaliacdo politica de politicas publicas, ou seja,
utilizamos os documentos oficiais do Pronatec (leis, decretos,
resolucGes e portarias), além de noticias veiculadas sobre o
programa e discursos oficiais.

Para leitura dos dados, fundamentamo-nos na andlise
categorial de conteldo, a qual apresenta os seguintes passos
para operacionalizagdo de sua proposta de interpretagao dos
dados: pré-andlise consistente na organizacao do material a ser
analisado; explora¢gdo do material, verificado pela categorizacao
e interpretacdo (BARDIN, 1977). Nesse sentido, de acordo com
Trivifios (1987), procuramos “desvendar as ideologias que podem
existir nos dispositivos legais, principios, diretrizes etc.” (p.160).
Também recorremos, em parte, as “técnicas de interpretacao”,
por meio de Foucault (1997), na perspectiva de percebermos o
significado que “estd por baixo” do apresentado nos documentos
e discursos oficiais do Pronatec.

Dessa maneira, frente ao objetivo geral da pesquisa, daqui
em diante, dividiremos as discussdes em dois grandes blocos:
no primeiro, apresentamos algumas reflexdes sobre o Estado
Capitalista e a politica de educacdo profissional; no segundo,
debrugamo-nos na avaliagdo politica do Pronatec.

O ESTADO CAPITALISTA E A POLITICA DE EDUCACAO
PROFISSIONAL

Nesta pesquisa, adotamos o conceito de Estado elaborado
por Poulantzas (2000) que questiona a concepcdo de Estado
como um instrumento e também a compreensao de que a classe
dominante captura o Estado ou que este atua como uma espécie
de sujeito na histdria. Por isso, propde a discussdo do conceito de
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hegemonia, que traz importantes subsidios para pensar o Estado
como uma condensacao material de uma relagdo de forgas.

Assim, além de criticar a ideia do Estado como um mero
instrumento da classe dominante, Poulantzas (1977) também
considera equivocado o pensamento de Hegel ao teorizar o Estado
como sujeito, como esséncia da sociedade civil (do mundo de
necessidades).

Dessa forma, no conceito de hegemonia, o referido tedrico
percebe toda uma problematica particular do materialismo
dialético referente a problematica da base e estrutura, como
também da especificidade do dominio politico e estatal em uma
formacao social historicamente determinada.

Além disso, transpondo a concepc¢do de hegemonia de
Gramsci (imposicdo de uma ideologia, concepcdo de mundo,
maneira de viver, entre outros), bem como a concepcdo de
ideologia do chamado jovem Marx (sujeito-alienacdo, falsa
consciéncia, entre outros), Poulantzas (1977) coloca que as
ideologias sdo sempre necessarias em qualquer formacao social,
pois é a “matéria de coesdo” dos diversos niveis de pratica e
estruturas sociais.

Nesse sentido, de acordo com o autor, ideologicamente
o Estado capitalista deve apresentar-se como um defensor dos
interesses gerais da sociedade em todos os niveis (suposto Estado
neutro), o que leva as classes dominantes e o prdprio Estado,
estruturados em classes hegemonicas e em Estado hegemonico, a
elaboracdo de um conjunto politico para “resolver” precisamente
a contradicdo fundamental entre a relagdo real dos homens e as
suas condicdes de existéncia no Estado e sua relacdo real com suas
condicbes de existéncia na sociedade civil.

Os escritos de Poulantzas, discutidos até entdo, e as
concepcoes gerais aqui apresentadas dao sustentacao para que se
compreenda o Estado Capitalista como “uma condensacao de uma
relacdo de forcas, significando dizer que o Estado é constituido de
lado a lado pelas contradi¢des de classe” (POULANTZAS, 2000,
p. 134). Para Poulantzas (2000), essas contradicbes de classe
assumem, no seio do Estado, as formas de contradi¢des internas
entre os diversos ramos ou aparelhos de Estado (se “corporificam”
nesses aparelhos).
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Traremos essa discussdo sobre os aparelhos do Estado no
préximo subtdpico, na tentativa de situarmos a politica educacional
como parte de um dos aparelhos do Estado Capitalista, de maneira
a fundamentarmos a tese que estamos apresentando quanto
a funcdo do Pronatec ser uma politica de legitimacdo do Estado
Capitalista.

APARELHOS IDEOLOGICOS DO ESTADO: O LUGAR E O
CONTEUDO DA POLITICA EDUCACIONAL

Nesse subtdpico, com base no entendimento de que
o Estado Capitalista apresenta como uma de suas fungbes a
manutencdo da coesdo, da unidade, de maneira a garantir as
condicbes para a reprodugdao capitalista e, portanto, para a
dominagado burguesa, procuraremos situar as discussdes de Louis
Althusser (1985), no que concerne aos “aparelhos ideoldgicos de
Estado”. Entendemos que esse caminho nos ajuda a compreender
de maneira critica o significado das politicas publicas no geral e, de
maneira mais particular, a politica educacional e os programas de
educacao profissional.

Em linhas gerais, Althusser (1985) concentra suas analises
na necessidade de renovacdao dos meios de produgdo para que a
reprodugdo capitalista aconteca e diz que para que a formagao social
capitalista exista ela deve, portanto, reproduzir as forcas produtivas e
as relagdes de producdo existentes. Dessa maneira, coloca o Estado
nessa perspectiva de garantir, por meio dos seus aparelhos (aparelho
repressivo e aparelhos ideoldgicos)®, as condi¢bes para reprodugdo do
capitalismo, assegurada pelo exercicio do poder do Estado.

E importante destacar que o referido autor, mesmo
evidenciando a existéncia do aparelho repressivo, dd maior énfase em
seus estudos aos aparelhos ideoldgicos. Entretanto, discorre sobre o
papel fundamental do aparelho repressivo na garantia da ideologia
dominante, haja vista funcionar como um “escudo” que, segundo
ele, consiste em garantir pela forga, seja fisica ou nao, as condicbes
politicas da reproducdo das relacdes de producao.

50 Poulantzas (1969) também discute os aparelhos do Estado, a partir do prdprio Althusser ja
que ele foi discipulo dele, e afirma que o aparelho repressivo (o exército, a policia, a organiza-
¢do judicidria) apresenta uma maior coesdo do que os aparelhos ideoldgicos, dai apresentar os
aparelhos ideoldgicos no plural e aparelho repressivo no singular.
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Althusser (1985) apreende que os aparelhos ideoldgicos do
Estado funcionam, principalmente, através da prépria ideologia
e secundariamente por meio da repressdo, seja ela atenuada,
dissimulada ou simbdlica. Destaca que ndo existe aparelho
puramente ideoldgico, assim todos os aparelhos funcionam
ora através da repressdo, ora através da ideologia. Destaca
também que os aparelhos ideoldgicos sdo multiplos, distintos e
relativamente autébnomos, susceptiveis de oferecer um campo
objetivo as contradi¢gdes dos choques entre as lutas de classes.

De agoraemdiante, apresentamos os trés principais pontos,
a nosso ver, da referida obra de Althusser (1985), “Aparelhos
ideoldgicos de Estado: Nota sobre os Aparelhos Ideoldgicos de
Estado”, que apresentam subsidios mais especificos para uma
avaliacdo politica do Pronatec.

O primeiro ponto de fundamental importancia para
refletirmos sobre o Pronatec, apresentado em linhas gerais
na obra, é que as teorizagdes nos trazem varios elementos
para desvelarmos a ideologia que alicerca o Programa.
Althusser (1985), ao descrever que ndo é simplesmente
no campo das ideias que as ideologias existem, mas que
elas tém existéncia material por meio de um conjunto de
praticas necessarias areproducdo dasrelacdes de producao,
situadas em um conjunto de instituicdes concretas que sdo
os aparelhosideoldgicos do Estado, leva-nos a compreender
o sentido de determinadas politicas publicas e a forma de
organizacdo das instituicdes escolares e o papel, sobretudo,
daquelas que trabalham com qualificacdo profissional.

Outro ponto de destaque é o atinente a “reproducao
da forgca de trabalho”. Conforme Althusser (1985), a
qualificacdo da forca de trabalho é condicdo necessaria
a reproducdo das forgcas produtivas em distintos graus de
qualificacdo, isso implica dizer que a forca de trabalho
deve ser diversamente qualificada e, portanto, reproduzida
como tal. Esse entendimento é bastante importante porque
fornece subsidios para se justificar o papel ideoldgico da
escola na reproducdo das forcas produtivas, sobretudo, as
escolas de educacdo profissional.
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Acerca desse ponto, Althusser (1985) acrescenta
ainda que o que torna possivel a divisdo do trabalho é,
portanto, a diversidade qualitativa do trabalho humano.
O papel da escola ndo estaria em preparar para diversos
“empregos” de qualificacdo diversa, mas em fazer acreditar
a tese da identidade entre qualidade e quantidade. Isso
implica dizer que, por meio da diversidade das ofertas
educacionais, faz-se acreditar que o que justifica a
ocupacdo de determinada funcdo no mundo do trabalho é
a qualificacdo profissional sem uma apreensdao mais ampla
sobre as contradicdes da sociedade capitalista, ou seja,
por mais que existam pessoas altamente qualificadas, nem
todas ocupardo os espagos socialmente reconhecidos como
“de maior prestigio”. Assim, o papel da ideologia é fazer
reconhecer a equivaléncia necessaria a reproducdo do
capital entre o trabalho humano qualitativo e a quantidade
da forga de trabalho empregada na producao.

Um terceiro elemento, de extrema relevancia para
0s nossos estudos, encontra-se na afirmacdo feita por
Althusser (1985) de que o processo de reproducdo da
forca de trabalho ndo é exclusivamente econ6mico, mas
social, combinando efeitos de reprodu¢do material, de
reproducdo da submissdao e de reconhecimento da ordem.
Nesse aspecto de reproducdo da submissdo, a escola tem o
papel de ensinar o chamado bom comportamento, isto &, as
conveniéncias que devem ser observadas por todo sujeito
na divisdo do trabalho, conforme o posto que ele esteja
“destinado” a ocupar.

Diante desses apontamentos, compreendemos que,
na avaliacdo politica do Pronatec, precisamos desvelar a
ideologia do Programa, bem como seus objetivos e teorias
implicitas e explicitas, por meio do entendimento de que o
aparelho ideolégico educacional apresenta um lugar para
reproducdo das forgcas produtivas e que colabora para a
manutencdo da dominacdo capitalista. E que o discurso
construido de que quanto mais o sujeito se qualifica
profissionalmente mais possibilidades ele tem de ascensdo
social, faz parte de uma construcao ideoldgica para ocultar
o processo de dominacdo capitalista.
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ACUMULAGAO E LEGITIMAGAO DO ESTADO CAPITALISTA E A
EDUCAGAO PROFISSIONAL

A partir do que até agora construimos, no sentido de situar
a politica educacional como integrante de um aparelho ideolégico
do Estado capitalista que serve para a reprodugdo do capitalismo
(Althusser, 1985), ndo perdemos de vista que, dialeticamente,
esse mesmo Estado é compreendido como uma condensacao
material de uma relagdo de forcas (Poulantzas, 2000). Atendendo,
por conseguinte, em determinados momentos, as demandas da
classe dominada visando a chamada “harmonia social”. Assim,
procuraremos ampliar esses entendimentos enfocando também
os estudos de Claus Offe (1984, 1990) e O’Connor (1977).

As andlises de O’Connor (1977) chamam a nossa atengdo
porque esse tedrico investiga o papel do Estado no processo de
acumulacdo de capital e sua interface com os setores econémicos
e os chamados grupos de interesses em disputa, na sociedade
capitalista. Para o autor, duas fung¢des basicas condicionariam as
intervengdes do Estado, que seria a de criar condi¢des favoraveis
para a reproducdo do capital e, a0 mesmo tempo, assegurar a
reproducdo da forca de trabalho, inclusive no sentido de fazer com
que elareconheca o seu lugar na divisao social e técnica do trabalho
(e é aqui que situamos a politica de educacgdo profissional, tanto
mediante as teorias de Althusser como as de Claus Offe). Assim,
para O’Connor (1977), o Estado Capitalista, em outras palavras,
teria duas grandes func¢ées, a de acumulacdo e a de legitimacdo.

E na esfera da funcdo de legitimagdo do Estado Capitalista
apresentada por O’Connor (1977) no geral que estudamos as
construcgdes de Claus Offe (1990), no que se refere as relacGes entre
o sistema educacional e o sistema ocupacional, por continuarmos
insistindo que esse caminho contribui para uma compreensao
mais critica acerca do objeto de estudo. Antes disso, exploraremos
de maneira geral o texto “A teoria do Estado e Politica Social”, de
autoria de Claus Offe e Gero Lenhardt (1984), buscando elucidar
as questdes que mais se relacionam com a nossa investigacao.

Ao abordarem a politica social, Offe e Lenhardt (1984, p.
15) afirmam que ela corresponde “a forma pela qual o Estado tenta
resolver o problema da transformacdo duradoura de trabalho ndo
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assalariado em trabalho assalariado”. Para explicarem essa tese,
os referidos autores fazem uma distingdo entre proletarizacao
“passiva” e “ativa”, estabelecendo que o avango da industrializacao
capitalista é acompanhado de processos de desorganizacdo da
forca de trabalho que acaba “desapropriando” as condicdes de
utilizacdo do trabalho e de subsisténcia de um determinado grupo,
levando-os a uma “proletarizacdo passiva”.

O problema da “proletarizacdo passiva”, segundo Offe e
Lenhardt (1984, p. 17), ndo se resolveria por si s6 e, diante disso,
defendem que,

[...] a transformac¢do em massa da forca de tra-
balho despossuida em trabalho assalariado ndo
teria sido nem é possivel sem uma politica esta-
tal, que nao seria, no sentido restrito, “politica
social”, mas que da mesma forma que esta con-
tribui para integrar a forga de trabalho no merca-
do de trabalho (grifo dos autores).

Assim, o Estado, por meio da politica social, apresentaria
como estratégia a integracdo da forca de trabalho na relagdo de
trabalho assalariado, ou seja, fazer com que determinados grupos
saiam da proletarizagdo passiva para a ativa, mas nao apenas
voltado para a garantia de subsisténcia da for¢a de trabalho, e
sim, igualmente, para uma racionaliza¢cdo necessaria direcionada
para manutencao do capitalismo, com a criacdo de um “exército
de reserva”.

Nesses termos, Offe e Lenhardt (1984, p.23) demarcam
que a forca de trabalho é tratada como mercadoria, mas,
diferentemente de outras mercadorias, sua existéncia ndo se
fundamenta apenas em expectativas de venda, tendo em vista que
para manutencdo do sistema sdo imprescindiveis “mecanismos
reguladores dos volumes quantitativos, capazes de estabelecerem
o equilibrio entre a proletarizacdo ‘passiva’ e ‘ativa’”. Nessa
ordem, com base nos autores estudados, podemos afirmar que as
politicas publicas voltadas para a manutengdo da proletarizacdo
“passiva” apresentam a fungao de legitimacgao.

E justamente nessa construcdo que situamos o
Pronatec, considerando que o Programa pode ser apreendido,
principalmente, como uma politica de legitimacdo para garantia
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da popularidade do governo federal, também, em certa medida,
caminha na direcdao de tornar a proletarizagdo “passiva” em
“ativa”, mas numa medida bem inferior a que se propde a exercer
a funcado de legitimacao.

Os estudos de Claus Offe (1990) também trazem elementos
importantes que nos ajudam a refletir sobre a politica do Pronatec,
ao apontar aspectos que direcionam a uma avaliagdo politica das
politicas educacionais, mesmo sem utilizar o termo de avaliagdo,
quando o autor enfatiza que o sistema educacional nao deve ser
analisadoapartirdasintencdes declaradas. Alémdisso, apresentam
que a funcdo do Estado por meio da politica educacional com vistas
ao atendimento das demandas do sistema ocupacional é referente
a materializagdo da qualificagdo da forca do trabalho e/ou com
viés ideoldgico de fazer acreditar que qualificacdo é diretamente
proporcional a ocupacdo de determinado espa¢o no mercado de
trabalho, entre outras questdes.

Outra discussdo importante levantada por Offe (1990) para
anossapesquisaéado processode qualificacdodaforcadetrabalho
voltado para adaptacdo normativa a determinadas “relacdes de
producdo” e ndo mais com uma qualificacdo conteudistica da
forca de trabalho de modo a tornda-la “forca produtiva”, e que o
autor denomina de “estabilizacdo preventiva”. Essa adaptacdo,
no nosso entendimento, a partir de Athusser (1985), estaria mais
voltada para o “adestramento” da forca de trabalho a situacdo de
dominacdo (funcdo ideoldgica da educacdo). Compreendemos
que esse entendimento tem relevancia para o nosso estudo por
considerarmos que o Pronatec estd muito mais ligado a uma politica
de legitimacdo da ordem de dominacdo capitalista do que como
um programa que se propoe a qualificar de forma conteudistica a
forca de trabalho, notadamente nos cursos de Formacgao Inicial e
Continuada (FIC).

Por meio dos referenciais aqui discutidos, consideramos
pertinente elaborar um quadro das principais teorias apresentadas
como forma de subsidiar a nossa avaliacdo politica do Pronatec,
vejamos, entdao, em seguida:
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Quadro 1: Referenciais tedricos principais para a avaliagao politica do PRONATEC na

discussao sobre Estado e a politica de educagao

TEORICO(S)

IDEIAS PRINCIPAIS PARA A
PESQUISA

INFERENCIAS EM
RELAGCAO AO PRONATEC

O’CONNOR
(1977)

- O Estado capitalista teria duas
funcBes basicas: acumulacgdo
(criar as condi¢Bes favoraveis
para a reprodugdo do capital)
e legitimagdo (reproducdo da
forca de trabalho, inclusive
no sentido de fazer com que
ele reconhec¢a o seu lugar na
divisdo social e técnica do
trabalho;

- Levantamos  como
hipdtese nuclear que o
PRONATEC significa uma
politica que tem fungdo
principal de contribuir
para a legitimacdo do
Estado Capitalista, sem
deixar de agir também na
fungdo de acumulagao.

ALTHUSSER
(1985)

- O Estado capitalista
apresenta como uma de suas
fungdes a coesdo para garantir
as condig¢des para a reprodugdo
capitalista;

-Aparelho ideologico
escolar como mecanismo de
sujeicdo e como um conjunto
de prdticas necessarias a
reproducdo das relagbes de
producdo;

- Entendemos que o
PRONATEC apresenta um
lugar para reproducgdo
das forcas produtivas,
que colabora para a
manuteng¢dodadominagdo
capitalista e o discurso
construido de que quanto
mais o sujeito se qualifica
profissionalmente  mais
possibilidades ele tem
de ascensdo social, faz
parte de uma construgao
ideoldgica para ocultar o
processo de dominagdo
capitalista.

O’CONNOR
(1977)

- O Estado capitalista teria duas
fungdes basicas: acumulagdo
(criar as condicOes favoraveis
para a reproducdo do capital)
e legitimacgdo (especificamente
em relacdo a forca de trabalho:
fazer com que ele reconheca
o seu lugar na divisdo social e
técnica do trabalho);

- Inferimos que o
PRONATEC apresenta-se
como uma politica que
tem a fungdo principal
de contribuir para a
legitimacdo do Estado
Capitalista, sem deixar de
agir também na fungdo de
acumulacdo.
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CLAUS - Abordagem de politica|- O PRONATEC caminha
OFFE e social como a forma pela|na direcio de tornar a
LENHARDT | qual o Estado tenta resolver | proletarizagdo  “passiva”
(1984) o problema da transformagdo [ em “ativa”, entretanto
duradoura de trabalho ndo | numa medida bem inferior
assalariado em  trabalho | a que se propGe a exercer
assalariado; a fungdo de legitimagao.
- Conceito de
proletarizagdo passiva e ativa
e necessidade de equilibrio
entre eles;
CLAUS OFFE [ -Necessidade de analisar as|- O PRONATEC assume
(1990) fungdes sociais do sistema | fungdes mais amplas

educacional para além das|do ponto de vista dos
finalidades declaradas pela | interesses do capitalismo,
Politica; do que as que oficialmente

-0 Sistema educacional precisa
definir critérios de relevancia

sdo divulgadas e
formalmente registradas.

e objetivos proprios, a fim de
poder atender as exigéncias
econdmicas do sistema
ocupacional como uma entre
suas muitas fungdes.

-A “Instancia neutra” do Estado
como forma de legitimar a
“igualdade de condicGes”;

Fonte: Silva (2015, p. 68)

AVALIANDO OS PRINCiPIOS, OS FUNDAMENTOS TEORICOS,
IDEOLOGICOS E POLITICOS QUE ALICERGAM O PRONATEC

De agora em diante, conforme anunciamos, buscaremos desvelar
elementos relevantes da teoria, da ideologia e dos objetivos explicitos e
implicitos do Pronatec. Nesse mesmo norte, seguindo o nosso enfoque
metodoldgico, avaliaremos os principios, fundamentos e valores que
sustentam os documentos oficiais do Programa.

No que se refere ao discurso anunciado, a Lei que instituiu o
Pronatec, no seu artigo 1° estabelece que o Programa, sob execucdo
da Unido, foi criado “com a finalidade de ampliar a oferta de educagao
profissional e tecnoldgica, por meio de programas, projetos e agoes de
assisténcia técnica e financeira”. Uma leitura, a primeira vista, nos faz
acreditar que tal iniciativa do Estado de ampliagdo da educacdo profissional
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seria bastante positiva e que essa ampliagdo estaria aliada a um projeto
dito democratico e, portanto, com garantia de acesso das classes populares
a educacdo. Entretanto, os discursos e propagandas sobre o Pronatec
demonstram que essa ampliagdo da oferta de educacdo esta centrada no
crescimento econdmico, vejamos:

A qualidade da educacdo basica é hoje o grande desafio
ligado a nossa geragdo. O Brasil vive um momento de
desenvolvimento, ocupando a 72 colocagdo na econo-
mia mundial, o que nos aponta cada vez mais na dire-
¢do de uma qualificagdo profissional que nos insira no
mercado de trabalho. Diante dessa realidade, surge a
urgente necessidade de formar profissionais qualifica-
dos para atuar num mercado globalizado e cada vez
mais exigente. O Programa Nacional de Acesso ao En-
sino Técnico e ao Emprego - PRONATEC, surge como
resposta imediata para estas novas questdes e tem por
meta beneficiar 3 milhdes de brasileiros com a oferta
de Cursos Técnicos e Profissionalizantes.

Essa vinculacdo entre educacdo e crescimento econémico figura-
se ideologicamente no campo situado por Althusser (1985), em que
o aparelho ideoldgico escolar aparece como um conjunto de praticas
necessarias a reproducdo das relagdes de producdo. Dai, esse autor situar
gue agrande fungdo da escola ndo estaria na qualificacdo conteudistica para
determinada profissdo, mas sim em fazer acreditar na tese de que ascensdo
social é possivel por meio de qualificacdo profissional. De outro modo, esse
discurso também serve para ocultar o processo de dominagdo capitalista, ao
passo que responsabiliza o préprio sujeito quando ndo consegue ocupacao
no mercado de trabalho, ja que o Estado “supostamente”> tem garantido
acesso a qualificacdo profissional por meio das politicas educacionais.

Como também se pode observar na citacdo anterior, o discurso
gue vincula educacao e crescimento econémico, também estd aliado ao de
qualificagdo profissional e ao da chamada empregabilidade. Essa questdo é

51 Disponivel em varios sites e blogs: <http://m.cabofrio.rj.gov.br/noticia/Turismo+e+Se-
nac+certificam+alunos+do+Pronatec+para+o+mercado+turistico/84b6c769-d15a-431f-b6c-
7-8770b3220d09>; <http://www.pronatec.rn.gov.br/; http://www.regiaodoslagos.com.br/no-
ticias-de-cabo-frio/1947-pronatec-para-o-mercado-turistico>; <html; http://serradocajueiro.
blogspot.com.br/2013/08/pronatec-qualidade-da-educacao-basica-e.htm> Acessos em: ago.
2014.

52 Destacamos o supostamente porque nem todos tem acesso a esses cursos, dado que a
procura é maior do que a quantidade de vagas oferecidas;
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reforcada de maneira incansdvel nos discursos oficiais acerca do Programa.
Vejamos, novamente, como o pronunciado pela presidenta Dilma:

[...] O Brasil precisa de ensino técnico para poder com-
petir no mundo. Nés precisamos para nds mesmos,
para melhorar a nossa economia. Sem trabalhadores
especializados, com empregos cada vez melhores, ga-
nhando melhores salarios, nds ndo seremos e ndo reali-
zaremos tudo aquilo que podemos, todo nosso poten-
cial. Por qué? Porque é sabido, é sabido isso: 0 mundo
hoje, ele esta entrando num outro momento, é a cha-
mada economia do conhecimento. Quanto mais estu-
do, melhor para o pais. [...] Por isso, eu digo para vocés
gue o momento em que venho no Pronatec, participo
dessa diplomacgdo, € um momento muito especial. Ser
presidenta da Republica exige um grande compromis-
so com o povo deste pais, mas a gente também tem
alegria, e quero dizer que hoje ¢ momento de grande
alegria. [...] Cada vez que venho aqui e vejo uma for-
magao, eu sei que estamos dando mais um passo. Para
qué? Para que nosso pais, que antes era um dos lugares
mais desiguais do mundo, havia a maior desigualdade.
Porque nods s6 temos certeza que a gente, de fato, vai
acabar completamente com a miséria neste pais, com
a pobreza, por dois caminhos: educacdo e emprego.
Tem de ter educagdo e emprego para todo mundo, e
de qualidade, e as mesmas oportunidades para todos
os brasileiros™.

Essa fala da presidente, por ocasido de formatura de turmas do
Pronatec Brasil Sem Miséria em Uberlandia-MG, expde o entendimento
de que o principal para garantia de emprego é a qualificagdo. Conforme
enfatiza Rocha (2011), ao analisar o Planfor**, € notdrio que as pessoas com
maior escolaridade tém mais facilidade de ocupagdo de cargos no chamado
mercado de trabalho, todavia nem todas aquelas que possuem um alto
indice de qualificagdo possuem emprego. E isso, podemos observar por
meio do grafico a seguir:

53 Disponivel em: <http://www?2.planalto.gov.br/acompanhe-o-planalto/discursos/discursos-
da-presidenta/discurso-da-presidenta-da-republica-dilma-rousseff-durante-cerimonia-de-for-
matura-dealunos-do-programa-nacional-de-acesso-ao-ensino-tecnico-e-emprego-pronatec-
-brasil-sem-miseria-uberlandia-mg>. Acesso em: Ago. 2014.

54 Plano Nacional de Qualificagdo do Trabalhador (Planfor) foi programa de educagao profis-
sional de maior destaque no governo de Fernando Henrique Cardoso, implementado de 1996
a 2002.



Quadro 2: Indicadores de distribuicdo da populagdo desocupada, por regido
metropolitana, segundo algumas caracteristicas, em abril de 2014

Populagdo | Total | Recife | Salvador Belo Riode | Sao | Porto
desocupada | das Horizonte | Janeiro | Paulo | Alegre
(%) Seis
Areas
Sexo:

Masculino | 42,4 | 43,8 34,6 46,6 42,2 | 43,6 | 46,3
Feminino | 57,6 | 56,2 65,4 53,4 57,8 | 56,4 | 53,7
Faixa etaria:
10a14 0,3 0,0 0,2 0,0 0,0 0,6 0,7

anos
15a17 7,7 4,0 7,4 9,8 4,6 9,6 5,8
anos
18a24 33,3 | 34,7 33,0 33,1 31,1 | 34,0 | 34,2
anos
25a49 50,3 | 55,4 51,0 47,4 52,4 | 48,8 | 49,7
anos
50anosou | 8,3 6,0 8,4 9,7 11,9 7,1 9,7
mais
Anos de estudo:
Sem 14,7 19,2 17,7 18,7 13,4 11,8 20,1
Instrugcdo e
menos de 8
anos
8al0anos | 23,6 | 13,6 20,3 25,0 216 | 27,2 | 23,6
1lanosou | 61,7 | 67,1 62,0 56,3 65,0 | 61,0 | 56,3
mais

Fonte: IBGE (2014)

Os dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE) demonstram que é maior o percentual de pessoas com
11 anos ou mais de escolarizacdo desocupadas do que os menos
escolarizados, portanto, a educacao e formacdo profissional ndo
podem ser tomadas isoladamente como a solugao para a geragao
de empregos e desenvolvimento econémico, como também
enfatiza Rocha (2011).

Quanto ao discurso de qualificacdo profissional e
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empregabilidade, difundido com o Pronatec, devemos atentar que
tem por base a Teoria do Capital Humano®. De acordo com Frigotto
(2006), essa teoria refere-se a uma nog¢do que os intelectuais
da burguesia mundial produziram para supostamente explicar o
fendmeno da desigualdade entre as nacgles e entre individuos
ou grupos sociais, sem desvendar os fundamentos reais que
produzem esta desigualdade: a propriedade privada dos meios
e instrumentos de producdo pela burguesia ou classe capitalista
e a compra, numa relacdo desigual, da Unica mercadoria que os
trabalhadores possuem para proverem os meios de vida seus e de
seus filhos — a venda de sua forga de trabalho.

Além disso, esse autor destaca que a evidéncia da limitacdao
da Teoria do Capital humano é que, inversamente a tendéncia
universal do aumento da escolaridade, o que tem ocorrido é
recrudescimento no desemprego estrutural, precarizacdo do
trabalho com perda de direitos e, especialmente, em paises
dependentes como o Brasil, oferta de empregos que exige trabalho
simples e oferece baixissima remuneracao.

Outro destaque necessario sobre o discurso no Pronatec
gue vincula qualificagdo profissional e empregabilidade podemos
fundamentar nos escritos de Ramos (2006) ao asseverar que com
0 agravamento da desigualdade no capitalismo contemporaneo, a
nogdo de “capital humano” vem sendo redefinida e ressignificada
pelas no¢cbes de sociedade do conhecimento, qualidade total,
pedagogia das competéncias e empregabilidade. De acordo com a
autora, essas nogdes acabam por atribuir aos préprios sujeitos, a
crenca na liberdade de escolha individual, a responsabilidade por
seu desemprego ou subemprego.

Dessa feita, ressaltamos que, ideologicamente, a Teoria
do Capital humano — atualizada - explicita no Pronatec tem essa
intencado implicita de fazer com que as pessoas acreditem que estao
sendo criadas condi¢des de igualdades de acesso a empregos por
meio do Programa. Por outro lado, essa mesma crenga propaga que
se ndo houver a insercdo no mercado de trabalho é em razdo das

55 Essa teoria tem por grande referéncia os estudos de Schultz (1973) nos anos de 1956-57
no Centro de Estudos Avangados das Ciéncias do Comportamento, que observou que muitas
pessoas nos Estados Unidos estavam investindo fortemente nas suas qualificagdes e que estes
investimentos tinham alguma influéncia sobre o crescimento econémico. Para Schultz (1973), o
outro elemento constitutivo do “capital humano” era o investimento em satde.
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selegbes que s6 absorverem os “melhores profissionais”, isto é, a
responsabilidade recai sobre os proprios sujeitos individualmente.
Isso também implica, como afirmarmos, anteriormente, que o
Estado Capitalista legitima-se como um suposto garantidor dos
interesses gerais, como podemos encontrar em Poulantzas (2000)
e Offe (1990).

A partir dos objetivos explicitos do Pronatec, apresentado
na Lei n° 12.513/2011, observa-se que a proposta da chamada
democratizacdo da educacdo profissional via Pronatec se
assenta em acdes que tém bases histéricas direcionadas para o
oferecimento de um modelo que retoma e refor¢a a dualidade
estrutural da educacdo®®. Isso quer dizer que a ampliacdo da
educacdo profissional proposta no Pronatec, principalmente no
gue concerne aos cursos de qualificacao profissional desarticulados
da elevacdo da escolaridade, caminha num sentido oposto ao
que classe trabalhadora brasileira organizada anseia ha bastante
tempo. Dai evidenciar o atendimento aos segmentos hegemonicos
da sociedade brasileira, ou seja, aos grandes empresarios.

Nesse sentido, Lima (2014) levanta reflexdes sobre esses
aspectos e afirma que, com o Pronatec, o governo brasileiro
completa o ciclo da privatizacdo, precarizacdo e aligeiramento da
educacdo profissional, destacando principalmente os seguintes
pontos da Lei n° 12.513/2011, que tratam da transferéncia de
recursos publicos para as empresas privadas, quais sejam os artigos
3° e 6° da referida Lei. Esses artigos apresentam que a proposta de
expansao da educacdo profissional via Pronatec encontra amparo
na chamada parceria publico-privado que, na verdade, como bem
acentua Lima, M.R. (2014) e também Lima, M. (2012) ndo deixa
de ser a privatizacdo da educacgao profissional.

Dessa feita, ressaltamos que um dos objetivos explicitos
do Pronatec é a expansao da educacdo profissional, mas implici-
tamente hd o objetivo de privatizar a educacdo profissional com
utilizacdo de recursos publicos.

56 Alguns autores que discutem a politica de educagdo profissional, a exemplo de Moura
(2007) e Ramos (2004), afirmam que ela foi permeada por diferentes modelos de educagdo a
depender do grupo a que se destinou, a saber: formagdo técnica restrita para os filhos da classe
trabalhadora com o intuito de garantir-lhes a sobrevivéncia e também para o atendimento a
urgéncia do capital por forga de trabalho barata, ao passo que aos filhos das chamadas elites
brasileiras era Ihes dada a oportunidade de continuidade dos estudos para posteriormente ocu-
par os espacgos de orientagdo e diregdo da sociedade.
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Outro ponto importante de andlise de composicdo para
avaliacdo Politicado Pronatecéa propostade contratacdo provisoria
de profissionais para atuar no Programa. A Lei 12.513/2011, no
seu artigo 9°, utiliza mais uma vez a nomenclatura de “bolsas”*’
para implementar o Pronatec com recursos publicos pela via da
criacdo de uma estrutura paralela ao Estado.

A utilizacdo dessas bolsas, para pagamento aos profissionais
envolvidos na execu¢ao do Pronatec, revela que o Governo investe
em Educagao Profissional sem criar as condi¢des necessarias para
a garantia da continuidade das a¢des com profissionais efetivos
e também ao dispensar recursos publicos para as empresas
privadas exime-se de estabelecer infraestrutura na rede publica
de educacdo. E esses aspectos favorecem duplamente as escolas
privadas: ampliando as suas estruturas, ao receberem os recursos
publicos; e, ao se deixar de dotar as escolas publicas de condicdes
materiais necessarias para o funcionamento, as escolas privadas
ganham ainda mais com o rétulo de que sdo as que mais tém
“qualidade”.

Outro objetivo que é levantado pelo Programa, por meio
da Bolsa-formacdo Estudante®®, é o de “contribuir para a melhoria
da qualidade do ensino médio publico, por meio da articulacao
com a educacgdo profissional” (MEC, Portaria 168/2013, art. 17,
inciso I1).

Refletindo sobre essa pretensa perspectiva de melhoria
da qualidade do ensino médio publico por meio do Pronatec com
0s cursos técnicos concomitantes e a obrigatoriedade legal de
adequacdo do Programa a Lei n° 9.394/96 (LDB), é interessante
perceber que tramita no Congresso Nacional um Projeto de Lei
n° 6840/2013, que busca reformular o ensino médio por meio de
alteracdes na LDB. Esse Projeto de Lei adveio da criacdo de uma
comissdo denominada de CEENSI (Comissdo Especial destinada a
promover estudos e proposi¢des para a reformulagdo do Ensino
Médio), criada 15 de marco de 2012, ou seja, ja no ambito de
implementag¢ao do Pronatec.

57 Expomos que a Lei “utiliza mais uma vez a nomenclatura bolsas”, porque por meio das
chamadas bolsas de formagdo é que é possivel a transferéncia de recursos publicos para as
empresas privadas.

58 A portaria do MEC 168/2013 estabelece como modalidades do Pronatec a Bolsa de for-
magdo estudante, a qual esta ligada aos cursos técnicos concomitantes e a Bolsa de formagdo
trabalhador que oferecem os cursos formagdo inicial e continuada de trabalhadores (FIC).
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Estudiosos e militantes da drea da educacdo tém se
posicionado em desfavor ao PL n° 6.840/2013, ao argumentarem
que as mudangas propostas na LDB representam um retrocesso
historico. Isso porque o referido PL propde uma alteracdo no
artigo 36 da Lei n° 9.394/96, visando estabelecer a organizacdo
curricular por drea de conhecimento e representa a construcao
de um modelo que direciona a politica de educac¢do no sentido
oposto ao que foi reivindicado pelos movimentos sociais, ao longo
dos anos. E que, de alguma forma, foi conquistado na Constituicao
Federal de 1988, no artigo 205 com a declarag¢do de formacdo para
o pleno desenvolvimento da pessoa humana, que implica acesso
amplo aos conhecimentos e ndo de maneira fragmentada.

Em relacdo a formacdo para o atendimento das demandas
do setor produtivo por meio dos cursos FIC, com carga hordria
de 160 horas, como se propde o Pronatec na Bolsa-formacao
trabalhador é pertinente atentar que esses cursos, na maioria das
vezes, ndo formam para o chamado mercado de trabalho. Pesquisa
realizada pela Fundagdo Getulio Vargas (FGV-2010)*°, realizada em
2010, demonstra que a incidéncia dos cursos FIC® para insercdo
no chamado mercado de trabalho fica bastante aquém em
comparacao aos cursos técnicos de nivel médio e principalmente
no que se refere aos cursos superiores.

Moura (2012), ao analisar o Pronatec, faz referéncia aos
estudos da FGV e afirma que a pesquisa por mais que tenha sido
patrocinada para atender aos interesses dos capitalistas pde em
evidéncia que a execucdo dos cursos de curta duragdo no Pronatec
volta-se para a “contencdo social por meio do qual proporciona
educacdo pobre para os pobres” (MOURA, 2012, p. 26).

Mediante os pontos apresentados, os quais levantamos
como principais para desvelarmos a ideologia, teoria e os objetivos
explicitos e implicitos do Pronatec, elaboramos o quadro que se
segue, na intencdo de sintetizarmos a andlise:

59 Disponivel em: http://cps.fgv.br/VOT2, acesso em: set. 2014.

60 Qualificagdo profissional é o termo utilizado na pesquisa para os cursos FIC.
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Quadro 3: Desvelando a ideologia, teoria e objetivos e implicitos do Pronatec

Avaliacdo politica do Pronatec

Ideologia Teoria Objetivos
Explicitos Implicitos
(Declarados)

- Estado como | - Teoria do Ca- | -Ampliar a | - Contribuir para a manu-
suposto defen- | pital Humano; | oferta da edu- | tencdo das condi¢Ges ne-
sor dos interes- | - Sociedade | cagdo profis- | cessérias a reproducdo do
ses gerais; do conheci- | sional; sistema capitalista, princi-
- Economicismo | mento e da |- Ampliar as | palmente por meio da con-
como modelo | Informacdo; oportunida- | formagdo a ordem vigente
ideoldgico; des educacio- | (ligados a fungdo de legiti-
- Discurso de nais dos tra- | magdo);
que a educacgdo balhadores;
garante o desen- - Estimular | - Precarizagdo dos vinculos
volvimento eco- a articula- | de trabalho via contratagdo
noémico; ¢do entre a | de profissionais para atuar
- Discurso de politica de | no Programa;
que a qualifica- educacdo|- Dinamizacdo/fortaleci-

¢do profissional
garante empre-
gabilidade e que

profissional
e tecnoldgica
e as politicas

mento do mercado de
educacdo profissional com
a utilizagdo dos recursos

essa possibilita de geracdo de | publicos (ligados a funcdo
melhoria  das renda; de acumulagdo);
condicbes eco- - Melhorar o

némicas dos in-
dividuos;

ensino médio;

- Reforcar a dualidade es-
trutural e reformular o en-

sino médio nessa dire¢do;

Fonte: Silva (2015, p. 151)

CONSIDERAGOES FINAIS

Os documentos oficiais do Pronatec, como também os
discursos que fizeram parte da avaliacdo, permitem-nos destacar
gue a principal caracteristica de cunho ideolégico do Programa
assenta-se no economicismo, dai a evidéncia que aparece nos
documentos e discursos da vinculacdo direta entre a politica
educacional e o desenvolvimento econémico. Isso é bastante claro,
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apartirdodocumento que encaminhou o Projeto de Leido Pronatec
ao Governo Federal e perpassa os tantos outros documentos
que ddo materialidade ao Programa. Nos discursos oficiais e
propagandas do Pronatec, o aspecto economicista também é
fortemente difundido, sobretudo ao transparecer a ideia de que a
qualificacdo profissional é a porta para empregabilidade. E, nesse
guesito, a fundamentacdo tedrica, mesmo ndo se apresentando
explicitamente, é a teoria do Capital Humano.

N3do é forcoso retomar as coloca¢des de Souza (2013), a
partir de Bourdieu (1998), que na ideologia neoliberal o central
situa-se no campo da economia, ao contrdrio do que acontecia
na ldade Média em que a religido exercia o papel ideoldgico
dominante. Além disso, é importante que atentemos com
fundamentacdo em Gramsci (1978) que a ideologia assume um
papel fundamental na hegemonia de uma classe sobre a outra e
possibilita que alguns grupos sociais considerem como legitimos
certos interesses provindos das classes dominantes e fora do seu
universo. E nessa direcdo que situamos o Pronatec, o discurso
de que a qualificacdo profissional possibilita a empregabilidade,
dificulta que a comunidade que tem acesso aos cursos perceba
que os interesses principais que sdo atendidos sdo de reproducao
do capitalismo (inclusive sob a forma de criacdo da proletarizagado
passiva, nos termos de Offe e Lenhardt, 1984).

E dbvio que para a populagdo usuaria do Pronatec, as quais
vivenciam diariamente e mais fortemente seus problemas sociais,
fruto da divisdo de classes entre detentores dos meios de produgao
e vendedores de sua forca de trabalho, o Programa aparece como
uma condicdo de acesso a educacdo e uma “chance” de mudar
de vida. Nesse sentido, frente aos movimentos contraditérios da
sociedade capitalista, ndo descartamos a possibilidade de que
alguns consigam obter alguma ascensdo econdmica e social.
Entretanto, o central é o conjunto da classe trabalhadora e o
nosso objetivo de avaliacdo é de perceber o principal objetivo do
Programa e a que valores e principios ele se encontra alicergado.
E os documentos e discursos, nos permitem aliar o Pronatec aos
interesses direto do Capital, sobretudo, na funcdo de legitimar a
ordem social vigente.
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EDUCAGCAO PROFISSIONAL E CURRICULO INTEGRADO A PARTIR
DE EIXOS ESTRUTURANTES NO ENSINO MEDIO

Andrezza Maria Batista do Nascimento Tavares - IFRN
Marcio Adriano de Azevedo - IFRN

Cybelle Dutra da Silva - IFRN

Dayvyd Lavaniery Marques de Medeiros - IFRN

Na segunda metade da década de 1990, aconteceram
grandes debates noquedizrespeitoareestruturacdodaeducacaoe
a especificidade da Educacdo Profissional. No governo de Fernando
Henrique Cardoso (FHC), em 1996, iniciou-se a concepg¢do das
reformulacdes do antigo ensino técnico profissionalizante, com a
primeira versdao do que se convencionou chamar de Reforma do
Ensino Técnico, corporificada no Projeto de Lei 1.603 (PL 1.603/96)
que trazia em seu conteudo, implicitamente, a extingdo do ensino
técnico de nivel médio.

Mesmo com protestos e repudio das instituicbes de
Educacdo Profissional ligadas a rede federal, e de sua retirada da
pauta de votagdao do Congresso Nacional, tal projeto resultou na
criacao da Lei 9.394 de 23 de dezembro de 1996, intitulada como
Lei Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB). A perspectiva
dos setores populares era a de configurar, na referida lei, um
Sistema de Educacdo que garantisse a universalizacdo e padrao de
gualidade educacional, entretanto, os setores conservadores, que
representavam o poder hegemonico, retiraram essa proposta, que
apresenta uma concepcao profissionalizante do Ensino Médio, do
texto da LDB aprovada em 1996, que visa ainda a “preparagdo
para o trabalho”, porém ndo adota a forma compulséria de
profissionalizacdo da Lei de Diretrizes e Bases para o ensino de
12 e 22 graus (LDB), Lei 5.692/71, que até ent3o regia a educagdo
profissional de nivel médio.

Com efeito, o texto da nova LDB — Lei 9.394/96 — teve
como inteng¢dao implantar diversos sistemas de ensino que
se concretizaram por meio das legislacbes especificas de
regulamentacdo. No que se refere a Educagdo Profissional, a
legislacdo retomou a dualidade estrutural entre educacdo geral
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e formacdo profissional, instituindo um Sistema Nacional de
Educacdo Profissional, que propunha o oferecimento dessa
modalidade, em nivel técnico, apenas em “articulacio” com o
ensino médio.

Pode-se destacar, da analise do corpo da LDB — Lei N9
9.394/96, que ela traz como concep¢do da relacdo trabalho
e educacdo a formacdo integral do individuo para o exercicio
da cidadania, tendo por pretensdo atender as solicitacdes dos
diversos setores da sociedade civil organizada (MULLER & SUREL,
2002).

No entanto, as politicas para o Ensino Médio presentes
na legislagdo, mesmo prevendo a formacdo integral do
individuo, ndo asseguravam seu desenvolvimento pela pratica
cotidiana, permitindo o acesso de poucos ao ensino superior e
ndo respondendo as necessidades de preparo para insercdo na
atividade profissional.

Segundo Frigotto e Ciavatta (2003), no governo de Fernando
Henrique Cardoso-FHC, periodo em que se implantaram alteragdes
educacionais brasileiras, do ponto de vista econdmico e social,
foi um momento de retrocesso no campo tedrico, pedagodgico e
da cidadania, pelo fato do governo ter dado énfase, baseado na
doutrina neoliberal, em tornar o Brasil seguro para o capital. Em
tal panorama, passamos, conforme os autores, da lei do arbitrio
da ditadura civil militar para a ditadura da ideologia do mercado.

Por meio do Decreto n° 2.208/1997, do governo de FHC,
a Educacdo Profissional separou-se no tempo e no espaco da
educacao basica de nivel médio, como podemos verificar em seu
art. 52: “A Educacgao Profissional de nivel técnico tera organizacao
curricular prépria e independente do Ensino Médio, podendo ser
oferecida de forma concomitante ou sequencial a este” (BRASIL,
1997).

Durante toda a vigéncia do Decreto n° 2.208/1997, alguns
autores, como Moura (2012), Frigotto e Ciavatta (2003), estimavam
contemplar, no minimo, as delibera¢des da LDB 9.394/96, que
considera a Educacdo Profissional prioritariamente integrada ao
trabalho, a ciéncia e a tecnologia, conduzindo o educando ao
permanente desenvolvimento de aptiddes para a vida produtiva.



Emrelagdoas Diretrizes Curriculares Nacionais paraoEnsino
Médio (DCNEM), o Conselho Nacional de Educagdo pronunciou-se
sobre o assunto primeiramente pelo Parecer CNE/CEB, CEB n2 3,
de 26 de junho de 1998, que destaca que as a¢des administrativas
e pedagdgicas dos sistemas de ensino e das escolas devem ser
coerentes com principios estéticos, politicos e éticos, abrangendo
a estética da sensibilidade, a politica da igualdade e a ética da
identidade. Afirmam que as propostas pedagoégicas devem ser
orientadas por competéncias basicas, os conteldos e suas formas
de tratamento, previstos pelas finalidades do Ensino Médio, e que
as competéncias e habilidades sejam abordadas para a formacao
dos sujeitos imediatamente voltada para o mercado de trabalho.
Ainda, os principios pedagdgicos da identidade, diversidade e
autonomia, da interdisciplinaridade e da contextualizagdo sdo
adotados como estruturadores dos curriculos. Lembramos que
a redac¢do do artigo 39° da LDB foi alterada, pela Lei 11.741 em
2008, da seguinte forma: a Educacgao Profissional e Tecnoldgica, no
cumprimento dos objetivos da educac¢do nacional, integra-se aos
diferentes niveis e modalidades de educacdo e as dimensdes do
trabalho, da ciéncia e da tecnologia.

Desse modo,

Art. 1°. As Diretrizes Curriculares Nacionais do
Ensino Médio — DCNEM —estabelecidas nesta Re-
solugdo se constituem num conjunto de defini-
¢oes doutrindrias sobre principios, fundamentos
e procedimentos a serem observados na organi-
zacao pedagodgica e curricular de cada unidade
escolar integrante dos diversos sistemas de en-
sino, em atendimento ao que manda a lei, tendo
em vista vincular a educagdao com o mundo do
trabalho e a pratica social, consolidando a prepa-
ragao para o exercicio da cidadania e propiciando
preparagdo basica para o trabalho (BRASIL, DC-
NEM, 1998).

Segundo Santos (2004), de forma geral, a preocupacdo da
resolucdo serd no sentido de manter uma diretriz que responda
a tais exigéncias. Por isso, dos quinze artigos que comp&em
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as DCNEM, dez tratam de valores éticos e morais necessarios
a convivéncia (formacdo do cidaddo e do trabalhador) e de
objetivos, concepgdes e principios pedagdgicos coerentes com
essa perspectiva. Os outros cinco trazem propostas de mudangas
efetivas para as escolas de Ensino Médio se adequar aquela visao
de realidade.

Em 1999, por meio da resolugdo CNE/CEB N2 04/99,
instituem-se as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao
Profissional de Nivel Técnico em conformidade com os artigos
39 a42 e no § 22 do artigo 36 da Lei Federal n? 9.394, de 20 de
dezembro de 1996 (LDB), no Decreto Federal n? 2.208, de 17 de
abril de 1997, e com fundamento no Parecer CNE/CEB 16/99.
Desse modo,

em seu Art. 12 institui as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo Profissional de Nivel Técnico.

Essas diretrizes dizem respeito somente ao nivel técnico
da Educacdo Profissional, uma vez que o Decreto n2 2.208/97 ndo
dispde de diretrizes para o nivel basico, que é uma modalidade
de educacdo ndo formal e ndo estd sujeito a regulamentacdo
curricular, mas visa a conduzir ao continuo aprimoramento do
processo da formacdo de técnicos de nivel médio, assegurando
sempre a construcdo de curriculos que, atendendo a principios
norteadores, propiciem a inser¢cao e a reinser¢ao profissional
desses técnicos no mercado de trabalho atual e futuro.

As tentativas de concretizar esse compromisso, tanto com
os trabalhadores quanto com jovens ingressantes no Ensino Médio,
foram firmadas com a revogac¢do do Decreto n° 2.208/1997 pelo
Decreto n® 5.154 em 2004, que, entre outras questdes, integrou a
Educacdo Profissional a educagdo geral no Ensino Médio.

A aprovacdo desse decreto estabelece uma condi¢ao
diferente a Educacao Profissional. Desse modo,

Art. 12 A educagdo profissional, prevista
no 1996, (Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional), observadas as diretrizes curriculares
nacionais definidas pelo Conselho Nacional de
Educacdo, sera desenvolvida por meio de cursos
e programas de:

| - formagdo inicial e continuada de trabalhado-
res;
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Il - Educagdo Profissional técnica de nivel médio;
Il -Educacgéo Profissional tecnolégica de gradua-
¢do e de pds-graduacao.

Ao contrario de seu antecessor, esse decreto prevé
alternativas de articulagdo entre o Ensino Médio e a Educacao
Profissional. Desse modo, no texto da lei temos:

Art. 42 A educagdo profissional técnica de ni-
vel médio, nos termos dispostos no § 22 do art.
36, art. 40 e pardgrafo Unico do art. 41 da Lei n.
9.394, de 1996, sera desenvolvida de forma arti-
culada com o ensino médio, observados:

| - os objetivos contidos nas diretrizes curricula-
res nacionais definidas pelo

Conselho Nacional de Educacao;

Il - as normas complementares dos respectivos
sistemas de ensino; e

Il - as exigéncias de cada instituicdo de ensino,
nos termos de seu projeto pedagégico.

§ 1o A articulagdo entre a educagao profissional
técnica de nivel médio e o ensino médio dar-se-3a
de forma:

| - integrada, oferecida somente a quem ja tenha
concluido o ensino fundamental, sendo o curso
planejado de modo a conduzir o aluno a habilita-
¢do profissional técnica de nivel médio, na mes-
ma institui¢do de ensino, contando com matricu-
la Unica para cada aluno [...]

Posteriormente, o Parecer CNE/CEBNn202/2012 estabeleceu
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio- DCNEM
e orientou os sistemas de ensino e as escolas sobre a questao
curricular a todas as formas e modalidades de ensino médio.

Desse modo,

Art. 12 A presente Resolugdo define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, a se-
rem observadas na organizagdo curricular pelos
sistemas de ensino e suas unidades escolares.

Paragrafo Unico Estas Diretrizes aplicam-se a to-
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das as formas e modalidades de Ensino Médio,
complementadas, quando necessario, por dire-
trizes proprias.

Art. 22 As Diretrizes Curriculares Nacionais para
o Ensino Médio articulam-se com as Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a Educacao
Basica e reunem principios, fundamentos e pro-
cedimentos definidos pelo Conselho Nacional
de Educacgdo, para orientar as politicas publicas
educacionais da Unido, dos Estados, do Distrito
Federal e dos Municipios na elaboragdo, plane-
jamento, implementacdo e avaliagdo das propos-
tas curriculares das unidades escolares publicas
e particulares que oferecem o Ensino Médio.

As DCNEM concebem a juventude como condi¢do sécio-
histérico-cultural de uma categoria de sujeitos que necessita ser
considerada em suas multiplas dimensdes, com especificidades
proprias que ndo estao restritas as dimensdes bioldgicas e etdrias,
mas que se encontram articuladas com uma multiplicidade de
atravessamentos sociais e culturais, produzindo multiplas culturas
juvenis ou muitas juventudes. Entender o jovem do Ensino Médio
dessa forma significa superar uma nocdo homogeneizante e
naturalizada desse estudante, passando a percebé-lo como sujeito
com valores, comportamentos, visdes de mundo, interesses e
necessidades singulares (PARECER CNE/CEB N2: 5/2011).

Trazendo conotacbes do sujeito para uma formacao
omnilateral, como ser central no trabalho da escola. Quem sdo os
sujeitos do Ensino Médio? Esses sujeitos tém a livre escolha de
continuar estudando para ter prosseguimento dos estudos ou se
inserirem no mercado de trabalho de forma autbnoma?

Como etapa final da educagdo basica e sua formacao, o
Ensino Médio precisa estar voltado para o desenvolvimento da
pessoahumana, incluindo a ética, o desenvolvimento da autonomia
intelectual e o pensamento critico, que o se possa compreender
os fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos produtivos,
relacionando a teoria com a pratica que precisa estar pautada na
preparagao basica para o trabalho e a cidadania do educando para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar as novas
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condigcbes que Ihe sdo impostas, diferente da anterior que objetiva
garantir ao cidadao o direito ao permanente desenvolvimento de
aptiddes para a vida produtiva e social. (CNE/CEB n2 02/2012)
Na definicdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para
o Ensino médio ha que se enfatizar o que dispde a LDB em seus
artigos 22, 23, 24, 25, 26, 26-A, 27, 35, 36,36-A, 36-B e 36-C 39 a
42, quando dispde sobre a educacdo basica e refere-se ao Ensino
Médio:
“Ensino médio que atendida a formacdo geral do
educando, podera prepara-lo para o exercicio de
profissdes técnicas e a preparagdo geral para o
trabalho e, facultativamente, a habilita¢cdo profis-
sional podera ser desenvolvida nos préprios es-
tabelecimentos de ensino médio ou em coopera-
¢do com instituicdes especializadas em educagao
profissional”.

No que tange a Educac¢ado Profissional deve ser “integrada
as diferentes formas de educacdo, ao trabalho, a ciéncia e a
tecnologia”, conduzindo “ao permanente desenvolvimento de
aptiddes para a vida produtiva”, a ser “desenvolvida em articula¢do
com o ensino regular ou por diferentes estratégias de educacao
continuada”, na perspectiva do exercicio pleno da cidadania.
(PARECER CNE/CEB N2: 5/2011).

Frigotto, Ciavattae Ramos(2005) destacam que aintegracdo
exige uma relacdo entre conhecimentos gerais e especificos que
seja construida continuamente ao longo da formacao, sob os eixos
do trabalho, da ciéncia e da cultura.

DISCUTINDO CURRICULO INTEGRADO

Para que possamos discutir o curriculointegrado, buscamos
o conceito de curriculo em Sacristan (1999), em que é entendido
como a cultura real que surge de uma série de processos, mais
que como um objeto delimitado e estdtico que se pode planejar e
depois implantar; aquilo que é na realidade.

Jd em Goodson (2005), o curriculo baseado na etimologia,
é derivado do verbo latino currére (curso de uma corrida). Essa
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etimologia apresenta implicacdes no sentido, que se refere a
correr ou o lugar onde se corre, sentido dado atualmente a
definicdo mais tradicional de curriculo, relacionado com um curso
a ser seguido, ou com a sequéncia de contelddos apresentados
para estudo. Porém, tal definicdo encontra objecdes, visto que
prevé que todos os alunos, que participam da corrida, largam
com as mesmas condicBes e caracteristicas, o que ndo possibilita
vislumbrar as diferencas existentes entre os alunos e os percursos
que estes percorrem no seu trajeto educacional. (PARASKEVA,
2005).

Entendendo o curriculo, tal como propde Carvalho (2004),
como “um dispositivo pedagdgico engendrado em contextos
diversos que, por sua vez, se dao em uma intertextualidade de
versoes estéticas, politicas e discursivas”, percebemos que ele é
um dispositivo pedagdgico potencial para ampliar os horizontes
cognitivos do estudante sem deixar de considerar as realidades
sociais e culturais nas quais ele se insere.

O curriculo corporifica os nexos entre saber, poder e
identidade, diz Silva (1999). Ele é um meio ndo somente para se
apresentar conteldos, sugerir expectativas de aprendizagem, mas
também orientar a escolha de materiais didaticos, planos e praticas
de aula do docente, rumos dos projetos de ensino e pesquisa da
escola, e, sobretudo, o exercicio de uma politica de humanizacao
que considere o sujeito com o qual se trabalha, a guem educamos.

O discurso sobre Curriculo Integrado, no Brasil, é
reacendido na década de 1990 quando da discussao e mobilizacao
por uma educacdo publica de qualidade em nosso pais e no
bojo das reformas educacionais deste periodo. Entretanto, essa
discusséo foi adiada quando da instituicdo do Decreto n. 2.208/97
que separa de forma estrutural o Ensino Médio da Educacdo
Profissional. Em 2003 e 2004, o debate focaliza a revogacdo do
Decreto n. 2.208/1997 e a elaboragdo do Decreto n. 5.154/2004
com uma possibilidade de integracdo do Ensino Médio com a
Educacdo Profissional. A integracdo:

Significa que se busca enfocar o trabalho como
principio educativo, no sentido de superar a di-
cotomia trabalho manual/trabalho intelectual,
de incorporar a dimensdo intelectual ao traba-
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Iho produtivo, de formar trabalhadores capazes
de atuar como dirigentes e cidadaos (FRIGOTTO,
CIAVATTA, RAMOS, 2005, p. 20).

Essa perspectiva de curriculo integrado percebe a realidade
como um todo concreto. Para Ciavatta (2006), o curriculo integrado
estd relacionado na totalidade da formacao do ser humano:

Como formagdo humana, o que se busca é garan-
tir ao adolescente, ao jovem e ao adulto traba-
Ihador o direito a uma formagao completa para a
leitura do mundo e para a atuagao como cidadao
pertencente a um pais, integrado dignamente a
sua sociedade politica. Formagdo que, neste sen-
tido, supde a compreensao das relagdes sociais
subjacentes a todos os fendmenos (CIAVATTA;
FRIGOTTO; RAMOS, 2005, p. 85).

O Curriculo Integrado é uma tentativa de possibilitar aos
estudantes o acesso aos conhecimentos cientificos e culturais
da humanidade, para que possam ter acesso a espagos para o
desenvolvimento da experimentacdo e das praticas de estudo
e investigacdo. Neste contexto, precisa de uma atitude docente
diferenciada que passa, necessariamente, pelo processo de
formacdo inicial e continuada que deve estar subjacente a Politica
Publica de Educacao Profissional. Dai se afirmar que um ensino
gue pretende formar um profissional critico, que seja capaz de
refletir sobre sua condicdo social e participar das lutas em favor
dos interesses da coletividade, caracteristica plena do que resulta
um Curriculo Integrado, seja o seu diferencial em relacdo aos
projetos vinculados aos interesses de mercado.

DESENVOLVIMENTO DO PROTAGONISMO JUVENIL

A estratégia propiciadora do desenvolvimento de
adolescentes, assim como do desenvolvimento de qualidades que
0 capacitam para ingressar, permanecer e ascender no mundo do
trabalho precisa ter uma participacao consciente em atividades,
projetos de carater publico, que podem ocorrer no espaco escolar
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ou na comunidade: campanhas, movimentos, trabalho voluntario
ou outras formas de mobilizacdo. (GOMES, 2001).

Trago importante como estratégia educativa na
perspectiva aqui apresentada coaduna com o conceito
do Protagonismo Juvenil. Neste trabalho concebemos
protagonismo juvenil a partir de Gomes (2011, p. 15). O termo
“protagonismo” refere-se a nossa capacidade de participar
e influir no curso dos acontecimentos, exercendo um papel
decisivo e transformador no cenario da vida social. Exercer
o protagonismo significa ndo ser indiferente em relagao aos
problemas de nosso tempo.

No campo do desenvolvimento pessoal (aprender a ser),
a pratica do protagonismo contribui para o desenvolvimento
do senso de identidade, da autoestima, do autoconceito,
da confianga, da visdo do futuro, do nivel de aspiragdo vital,
do projeto e do sentido da vida, da autodeterminac¢do, da
autorrealizacdo e da busca pela plenitude humana por parte
dos jovens.

Ja no campo da capacitacdo para o trabalho (aprender a
fazer), o protagonismo propicia ao jovem, através de praticas
e vivéncias estruturantes, o desenvolvimento de habilidades
como autogestao heterogestdo e cogestao, ou seja, ele aprende
a lidar melhor com suas potencialidades e limita¢Ges (gerir a
si mesmo), a coordenar o trabalho de outras pessoas (atuar
sobre a atuagdo de outros) e a agir conjuntamente com outros
adolescentes e adultos na consecucdo de objetivos comuns
(trabalho em equipe)

Nesse sentido, o protagonismo juvenil diz respeito
a atuacdo criativa, construtiva e soliddria do jovem, junto
a pessoas do mundo adulto (educadores), na solucdo de
problemas reais na escola, na comunidade e na vida social
mais ampla.

O objetivo é que os jovens possam ir construindo sua
autonomia através da pratica, da situacdo real, do corpo a
corpo com a realidade, a partir da participacdo ativa, critica e
democratica em seu entorno social.
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A INTEGRACAO DOS EIXOS ESTRURANTES DO ENSINO
MEDIO

Trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura: eixos estruturantes
do ensino médio precisam estar incorporados ao curriculo
contribuindo para uma formacdo omnilateral dos sujeitos.

Partimos do conceito de trabalho, contido no PARECER CNE/
CEB N2: 5/2011 que se apresenta, na sua perspectiva ontoldgica
de transformacdo da natureza, como realizacdo inerente ao
ser humano e como mediacdo no processo de producdo da sua
existéncia. Essa dimensdo é, assim, o ponto de partida para a
producdo de conhecimentos e de cultura pelos grupos sociais.

O carater teleolégico da intervengdo humana sobre o
meio material, isto é, a capacidade de ter consciéncia de suas
necessidades e de projetar meios para satisfazé-las, diferencia o
ser humano dos outros animais, uma vez que estes ndo distinguem
a sua atividade vital de si mesmos, enquanto aquele faz da sua
atividade vital um objeto de sua vontade e consciéncia.

As DCNEM trazem o trabalho, como principio educativo,
sendo a base para a organiza¢do e desenvolvimento curricular em
seus objetivos, conteddos e métodos. Considerar o trabalho como
principio educativo equivale a dizer que o ser humano é produtor
de sua realidade e, por isso, dela se apropria e pode transforma-
la. Equivale a dizer, ainda, que é sujeito de sua histéria e de sua
realidade.

Segundo Moura (2012), é importante esclarecer que com-
preendemos o trabalho como principio educativo, considerando,
portanto, o seu carater histérico e ontoldgico na producao da exis-
téncia humana. Nesse sentido, compreendemos que uma prati-
ca pedagodgica significativa demanda analises sobre o mundo do
trabalho (sem reduzi-lo apenas ao espaco onde ocorre o trabalho
assalariado), incluindo, a sua cultura, os conflitos nele existentes
e suas vinculacOes aos projetos societdrios em disputa, suas rela-
¢Oes implicadas sobre a natureza, os conhecimentos construidos
a partir do trabalho e das relagdes sociais que se estabelecem na
sua producao.

Diante das rela¢des geradas no atual contexto social entre
educacdo e trabalho, em que demandas produtivas advindas de
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novas tecnologias, novos modelos de gestao e produgao reservam
conhecimentos cientificos e tecnolégicos a grupos especificos, é
importante discutir que tipo de Educac¢ao Profissional esta sendo
ofertada e qual é a forma mais coerente e vantajosa de Educacao
Profissional para os trabalhadores (CIAVATTA; TREIN 2006).

Dessa forma, a sociedade também é compreendida pelo
relacionamento ciéncia-tecnologia, sendo que a distingdo entre
ambas ndo se apresenta, segundo os autores Pinch e Bijker (1997),
entre as fungGes abstratas do saber e do fazer. A ciéncia, portanto,
que pode ser conceituada como conjunto de conhecimentos
sistematizados, produzidos socialmente ao longo da histéria,
na busca da compreensdo e transformacdo da natureza e da
sociedade, se expressa na forma de conceitos representativos
das relagbes de forcas determinadas e apreendidas da realidade.
Aparece como um tratamento tedrico dos problemas e a
tecnologia como a pratica, a aplicacdao desta teoria. Nessa linha
de pensamento, o entendimento inicial de que poderia vir a
compor uma dicotomia, representada pela distancia entre saber
e fazer se resolve, em principio, quando consideramos que ciéncia
e tecnologia tém um elo universal: o fato de que sdo sociais e
histéricas. A ciéncia e a tecnologia podem ser definidas como
um conjunto complexo que compreende e associa dispositivos
técnicos, saberes e saber-fazer. Elas sdao compreendidas também
como uma representacao dos métodos disponiveis ou pertinentes
para resolver algumas necessidades ou, ainda, um conjunto de
ideias sobre as experiéncias, que podem dar visibilidade sobre o
futuro possivel ou provavel para as tecnologias (PINCH e BIJKER,
1997).

O desenvolvimento da tecnologia visa a satisfacdo de
necessidades que a humanidade se coloca, o que nos leva a
perceber que a tecnologia é uma extensdo das capacidades
humanas. A partir do nascimento da ciéncia moderna, pode-se
definir a tecnologia, entdo, como mediacdo entre conhecimento
cientifico (apreensdo e desvelamento do real) e producdo
(intervencdo no real).

Tecnologia, ciéncia e educacdo sdo espacos atualmente
interdependentes e merecem ampla discussdo. Pucci (2005)
problematiza essa relacdo ao dizer que a tecnologia influencia



181

nossas formas de viver, pensar e agir social e individualmente,
e o paradigma tecnoldgico atual é derivado das inovacgdes
tecnoldgicas ocorridas pelas “fusdes” entre diferentes tipos de
tecnologia, mais do que por “rupturas tecnolégicas”. E ainda, “O
principio de competitividade obriga ‘a racionalidade econémica a
atrelar-se a racionalidade tecnocientifica e subordinar as decisdes
de investimentos a dindmica de inovagdo”.

Entendemos cultura como o processo de produgdo de
simbolos, de representacdes, de significados e, ao mesmo tempo,
pratica constituinte e constituida do/pelo tecido social, norma
de comportamento dos individuos numa sociedade e expressao
da organizacdo politica dessa sociedade, no que se refere as
ideologias que cimentam o bloco social (GRAMSCI, 1991).

Por essa perspectiva, a cultura deve ser compreendida no
seu sentido mais ampliado possivel, ou seja, como a articulagédo
entre o conjunto de representagbes e comportamentos e o
processo dinamico de socializacdo, constituindo o modo de vida
de uma populacdo determinada. Uma formacao integral, portanto,
ndo somente possibilita o0 acesso a conhecimentos cientificos, mas
também promove a reflexdo critica sobre os padrdes culturais
que se constituem em normas de conduta de um grupo social,
assim como a apropriacdo de referéncias e tendéncias que se
manifestam em tempos e espacos histdricos, os quais expressam
concepcles, problemas, crises e potenciais de uma sociedade,
que se vé traduzida e/ou questionada nas suas manifestacées.

Jd a cultura é afirmativa, neste sentido, porque ao
pretender conciliar o particular e o universal — e de inicio é bem
sucedida — assegurou de forma generalizada a cultura burguesa.
E no plano das ideias que a burguesia arquiteta seu mote de
liberdade e igualdade: os individuos se tornam iguais na medida
em que a cultura universaliza o espirito e, sdo livres enquanto sao
condicionados pelas rela¢des de troca.

A cultura se define, ao mesmo tempo, como producdo
material e imaterial da vida. Essa discussdo é atual, pois, ao nos
depararmos com os insistentes antagonismos entre teoria e
pratica, trabalho e lazer e classes sociais, percebemos, finalmente
a Industria Cultural que, atualmente, tudo suplanta e deforma. Em
sintese, o conceito de cultura,
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[...] rejeitou a nogdo socioldgica dominante, se-
gundo a qual a cultura existe de modo autdno-
mo, ndo relacionada com os processos da vida
econOmica e politica da sociedade. Argumenta-
vam que tal perspectiva neutralizava a cultura e,
desse modo, abstraia-a do contexto histérico e
social que lhe dava significado (GIROUX, 1983, p.
20).

Por essa razado, trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura sao
instituidos como base da proposta e do desenvolvimento curricular
no Ensino Médio de modo a inserir no contexto escolar o didlogo
permanente com as diferentes areas do conhecimento.

CONSIDERACOES FINAIS

O Ensino Médio no Brasil desenvolve-se como mero nivel
de ensino, em detrimento da busca ampliada de suas finalidades.
Nessa fase, ndo tem sido assegurado ao jovem brasileiro,
pertencente a escola publica, a consolidacdo e o aprofundamento
do ensino fundamental, bem como outros tantos desafios
necessarios a etapa final da educagdo basica.

Assim, o Brasil, para exercer um protagonismo de
desenvolvimento escolar no mundo, precisa ultrapassar desafios da
educacao basica para toda a sua populac¢ao. Conforme pontuamos,
as Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio celebram
a importante concepcdo de formacdo humana omnilateral e
emancipatéria, bem como o trabalho como principio educativo, se
constituindo como um importante instrumento norteador para as
praxis do Ensino Médio.

A escola, com a formacdo voltada para os jovens, nao
deve ser apenas espaco de procedimentos voltados para a
operacionalizagdo do curriculo conceitual. E preciso uma
formacdo capaz de formar cidadaos para a compreensao critica da
realidade social, econ6mica, politica, cultural, que contribua para
a transformacdo da sociedade em funcdo dos interesses sociais
e coletivos. Porém, a revisdo bibliografica reconhece também
que a importante concepg¢ao das Diretrizes Curriculares Nacionais
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do Ensino Médio, isoladamente, ndo pode transformar-se em
politica publica se ndo for acompanhada de outras dimensdes,
como financiamento, constituicdo qualitativa e quantitativa do
quadro de profissionais da educacao, adequada formacao inicial
e continuada desses profissionais, cendrio institucional escolar,
dentre outras.
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UMA ANALISE COMPARADA DOS PROJETOS DE ESPECIALIZAGAO
PROEJA — CEFET/RN (2006 A 2008)¢*

Ana Lucia Sarmento Henrique - IFRN
José Mateus do Nascimento - IFRN
Mylenna Vieira Cacho - IFRN

CONTEXTUALIZANDO A PESQUISA

O texto apresenta resultados parciais da pesquisa sobre as
contribui¢des dos Cursos de Pds-Graduacdo /ato sensu em Educacdo
Profissional Integrada a Educacao Bdsica na Modalidade Educacdo de
Jovens e Adultos (Proeja) ofertados pelo Centro Federal de Educagdo
Tecnoldgica (CEFET-RN), hoje Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia do Rio Grande do Norte (IFRN), durante o periodo de 2006
a 2009, especificamente nos Campus Natal Central, Currais Novos
e Mossord, que abrigaram mais de uma vez os referidos cursos de
formacao docente.

A investigacdo tem por foco refletir sobre a funcdo social e
pedagdgica da formagdo oportunizada por cursos de especializacdo
dessa natureza e as contribuicGes que trazem para a drea de
conhecimento e atuacdo dos profissionais da educacdo profissional
integrada a educacdo permanente de pessoas jovens e adultas.
Pesquisa qualitativa que, aqui, apresenta reflexdes sobre a analise dos
trés projetos que fundamentaram o funcionamento da Especializacdo
Proeja, no entdo CEFET-RN, durante os anos de 2006, 2007 e 2008.

A origem do programa ocorreu através da Portaria n2 2.080
(BRASIL, 2005a), de 13 de junho de 2005, que deu materialidade
a integracdo entre o Ensino Médio(EM) e a Educagdo Profissional
Técnica de Nivel Médio, estabelecendo diretrizes para a oferta de
cursos de Educacao Profissional (EP) de forma integrada aos cursos de
Ensino Médio, na modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos (EJA),
no ambito dos Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica, Escolas
Técnicas Federais, Escolas Agrotécnicas Federais e Escolas Técnicas
vinculadas as Universidades Federais.

61 Parte dos resultados da Pesquisa “Especializagdo Proeja-IFRN (2006-2009): contribui¢des
para a formagdo e a prética profissional dos egressos”, realizada no ambito do Nucleo de Pesqui-
sa em Educagdo — NUPED, no IFRN, com financiamento CNPq, Edital MCTI/CNPq N2 014/2013.
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Essa Portaria feria o Decreto n2. 5.224/2004, que
dispunha sobre a organizacdao dos CEFETs, o qual estabelecia
em seu artigo primeiro, a autonomia administrativa,
patrimonial, financeira, didatico-pedagdgica e disciplinar
dessas instituicdes. Dessa forma, a referida Portaria carecia de
legalidade.

Numa tentativa de sanar a questao legal, foi promulgado,
em 24 de junho de 2005, o Decreto n? 5.478 (BRASIL, 2005b),
que, mantendo os mesmos objetivos da Portaria, instituiu o
Proeja. Em seu teor, determinou que o minimo inicial de 10%
do total das vagas de ingresso na Rede Federal de Ensino
Profissional e Tecnoldgico (EPT) fosse destinado ao Programa,
tendo como referéncia o quantitativo de vagas do ano anterior.
Explicitava, ainda, que o Ministério da Educacdo definiria
o percentual de vagas a ser aplicado anualmente. Além
disso, estabelecia a carga horaria maxima de 2.400 horas,
distribuidas entre a formacao geral, com um minimo de 1.200
horas, e a formacao profissional, com a carga horaria minima
estabelecida para a respectiva habilitacao.

Nesse contexto, a proposta de formacgdo orientada ao
exercicio de profissdes técnicas, articulada ao Ensino Médio ou
fundamental na modalidade EJA, passou a ser desenvolvida de
duas formas: a integrada e a concomitante. Segundo Machado
(2006), em ambos os casos, além do atendimento as exigéncias
da formacdo técnica, é preciso garantir a sedimentacdo das
bases de formacdo geral para o exercicio da cidadania, o
acesso as atividades produtivas, a continuidade dos estudos e
o desenvolvimento pessoal dos sujeitos envolvidos.

As dificuldades para a implantacdo do Programa do
ambito da Rede Federal de EPT; as analises e criticas geradas
nas oficinas pedagdgicas®?, realizadas durante o segundo
semestre de 2005 na Rede Federal; aliadas a mudangas na
equipe dirigente da Secretaria de Educacdo Profissional e
Tecnoldgica (SETEC), também em 2005, cujo novo grupo
mostrou-se sensivel as criticas generalizadas provenientes do
meio académico e da Rede Federal de EPT; levou a SETEC a

62 Essas oficinas tinham como finalidade promover a capacitagdo dos gestores académicos e
pedagogos dos IFs com vistas a implantagdo do PROEJA.
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constituir um grupo de trabalho plural cuja fungdo foi elaborar
um Documento Base (BRASIL, 2006a) de concepgles e
principios do Programa, até entdo inexistente®.

A partir das diretrizes apontadas por esse Documento
Base, o Decreto n? 5.478/2005 foi substituido pelo Decreto n2
5.840/2006 (BRASIL, 2006a), que trouxe mudangas significativas
em relacdo ao primeiro. Dentre elas, destacaram-se:

a) ampliacdo da carga horaria dos cursos;

b) ampliacdo dos espagos educacionais em que o Proeja
poderia ser ofertado, incluindo as instituicdes publicas estaduais
e municipais de educacdo e as entidades privadas nacionais de
servico social, aprendizagem e formacado profissional vinculadas
ao sistema sindical (Sistema “S”) também como espaco para as
ofertas do Proeja;

c) ampliacdo da abrangéncia do Programa para a Educagao
Basica. Em consequéncia, o nome do Programa foi alterado para
Programa Nacional de Integracdo da Educac¢do Profissional com a
Educacdo Basica na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos,
mantendo-se, entretanto, a mesma sigla.

A esse respeito, Moura (2006, p. 60) afirma que

O Proeja surge, entao, com a dupla finalidade de
enfrentar as descontinuidades e o voluntarismo
gue marcam a modalidade EJA no Brasil, no am-
bito do Ensino Médio e, além disso, integrar a
Educacdo Basica uma formacao profissional que
contribua para a integracdao socioecondémica de
gualidade desses coletivos.

De acordo com o Decreto n2 5.840, 13 de julho de 2006, os
Documentos Base do Proeja e a construgao do projeto pedagdgico
integrado, os cursos Proeja passaram a ser ofertados das seguintes
formas:

1. Educacdo profissional técnica integrada ao ensino
médio na modalidade de educacdo de jovens e adultos;
2. Educacdo profissional técnica concomitante ao en-

sino médio na modalidade de educacdo de jovens e adultos;

63 Sobre essa questdo, sugerimos a leitura de Moura (2005).
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3. Formacado inicial e continuada ou qualificacdo pro-
fissional integrada ao ensino fundamental na modalidade de edu-
cacao de jovens e adultos;

4, Formacao inicial e continuada ou qualificacdo pro-
fissional concomitante ao ensino fundamental na modalidade de
educacdo de jovens e adultos;

5. Formacado inicial e continuada ou qualificacdo pro-
fissional integrada ao ensino médio na modalidade de educagdo
de jovens e adultos;

6. Formacao inicial e continuada ou qualificacao pro-
fissional concomitante ao ensino médio na modalidade de educa-
cdo de jovens e adultos.

A implantacdo desse Programa, por meio de portaria e,
posteriormente, de decretos trouxe muitos desafios politicos e
pedagdgicos, entre eles, podem ser citados a constru¢do de um
curriculo integrado, considerando as especificidades de publico
tdo diverso; a construgdo de instrumentos para reconhecimento
dos saberes adquiridos em espacos nao formais de aprendizagem;
a articulagdo das diferentes politicas sociais; a funcdo da escola
publica; a formacdo de profissionais para atuar na educacdo
profissional integrada a educagdo basica na modalidade EJA como
docente, pesquisador, gestor educacional, formulador e executor
de politicas publicas.

A principio, a preocupacdo esteve por ofertar cursos
de formacdo para os profissionais que atuariam na gestdo do
programa. A tbnica foi investir em sujeitos para produzir e
sistematizar conhecimentos nesse novo campo epistemolégico
gue integra trés campos educacionais (Educacdo Basica, Educagao
Profissional e Educacdo de Jovens e Adultos). Essa questdo foi alvo
de preocupacdo da SETEC que, entre as acbes desencadeadas na
esteira do Documento Base (BRASIL, 2006b), financiou a oferta de
cursos de especializacdo voltados para a formacao de profissionais
do ensino publico, cujo objetivo era capacitar profissionais e
produzir conhecimento para que se possa refletir e exercitar a
integracdo entre os trés campos de conhecimento, tendo em vista
o carater inovador do Programa.
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O Proeja foi instituido pelo Governo Federal com o objetivo
de contemplar a elevagdo da escolaridade com profissionalizagédo
de pessoasjovens eadultas, também de contribuir paraaintegracao
sociolaboral de um grande contingente desses cidadaos cerceados
no seu direito de concluir a Educacdo Basica e de ter acesso a
uma formacao profissional de qualidade. Consequentemente, os
Cursos de Especializacdo, nosso objeto de pesquisa, foram criados
para sanar a falta de professores com a necessdria formacao para
atuar com esse publico de caracteristicas bem peculiares.

O Proeja surgiu, entdo, com a dupla finalidade de enfrentar
as descontinuidades e o voluntarismo que marcam a modalidade
EJA no Brasil, no ambito da Educacdo Basica, além de integrar essa
Educacdo Basica a uma formacdo profissional. Segundo Silva e
Baracho (2007, p. 9)

A proposicao do referido curso foi voltada para a
formagdo de um novo profissional que pudesse
atuar na educacao profissional técnica de nivel
médio integrada ao ensino médio na modalida-
de de Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) como
docente-pesquisador, formador de formadores,
gestor educacional de programas e projetos e
formulador e executor de politicas publicas.

Nesse sentido, a Rede Federal de Educacdo Profissional e
Tecnolégica teve um papel relevante. Algumas caracteristicas dessas
instituicdes potencializaram a fungdo que elas podiam assumir
nesse processo. Isso porque, em primeiro lugar, estdo presentes em
guase todos os estados da federagdo. Em segundo, possuem uma
histérica experiéncia no ensino médio e na educacao profissional
técnica de nivel médio.

Os Cursos de Especializacdo Proeja foram subsidiados pelo
Ministério da Educacdo por intermédio da Secretaria de Educacdo
Profissional e Tecnoldgica SETEC/MEC, através de Chamada Publica
e regulados por normatizacdes da SESU (Secretaria de Ensino
Superior), do CNE (Conselho Nacional de Educacgdo), Resolugdo n@. 1,
de 8 de junho de 2007, da CAPES (Coordenacdo de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior) e do INEP (Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira).
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A referida politica de educagdo publica teve por objetivo
fomentar a realizagdo de cursos de formagao continuada para
docentes, técnicos administrativos e gestores que estivessem
vinculados a oferta de cursos técnicos ou de formacao inicial
e continuada Proeja, atendentes do publico jovem e adulto
nas escolas estaduais, distritais ou nas instituicdes federais
de educagdo profissional e tecnolégica, além de populacdes
ou publicos especificos: pessoas com deficiéncias, apenados,
adolescentes em conflito com a lei, populagbes do campo tais
como agricultores familiares, extrativistas, pescadores artesanais,
ribeirinhos e quilombolas. Os objetivos do curso foram:

a) Formar profissionais com capacida-
des para atuar na elaboracdo de estratégias
pedagdgicas para a educacdo profissional
integrada a educac¢do bdsica na modalidade
de educacdo de jovens e adultos, adotando
formas inovadoras e diversificadas de ativi-
dades de ensino-aprendizagem o que con-
tribui para uma ac¢do pro ativa voltada para
a criacdo das condi¢Ges necessarias e das
alternativas possiveis para um desempenho
técnico, ético e politico, considerando as pe-
culiaridades, as circunstancias particulares e
as situagOes contextuais concretas em que
programas e projetos deste campo sdo con-
cebidos e implementados.

b) Formar profissionais especialistas
da educagdo por meio do desenvolvimento
de conhecimentos, habilidades, atitudes e
valores pertinentes a atividade da docéncia
no Programa de Integracdo da Educacdo
Profissional integrada a Educacdo Basica
na Modalidade de Educacdo de Jovens e
Adultos.

c)Contribuir para a implementacdo demo-
cratica, participativa e socialmente respon-
savel de programas e projetos educacionais,
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bem como, identificar na gestdo democrati-
ca ferramentas que possibilitem o desenvol-
vimento de estratégias, controle e organiza-
¢do do PROEJA.

d) Produzir conhecimentos como sin-
tese da formulacdo e implementacdo teoéri-
co-pratica da proposta integrada de educa-
¢do profissional, educacdo bdsica e de edu-
cacdo de jovens e adultos. (PROJETO..., 2008,
p.7,8)

Quanto ao perfil de formacdo profissional e habilitacdes,
os cursos de especializacdo Proeja pretenderam:

- Capacitar profissionais do Estado do Rio Grande
do Norte com conhecimentos tedrico-praticos
para a elaboracdo, execu¢do, acompanhamento
e avaliacdo de programas e projetos educacio-
nais, politicas educacionais e gestdao democratica
tendo em vista a sua atuagdo na Educacao Profis-
sional integrada a Educacao Basica na modalida-
de de Educac¢do de Jovens e Adultos.

- Contribuir para que os egressos estabelecam
um estreito didlogo com as Unidades do CEFET-
-RN [na épocal], Secretarias de Educacdo do Es-
tado e Municipios, instituicdes de reabilitacao,
de portadores de necessidades especiais e da
Pesca, nos quais estdo vinculados no sentido da
implementacdo do PROEJA nas diversas escolas
gue trabalham com EJA, seja através de cursos e
programas de formacao inicial e continuada de
trabalhadoras e educacgao profissional técnica de
nivel médio. (PROJETO..., 2008, p. 8-9).

Assim, partiu-se do principio de que professores/estudantes
deveriamser profissionais em atividade laboral, cujaacdo pedagdgica
produzisse, continuadamente, conhecimentos sobre a realidade
escolar, os alunos e seus modos de aprender, as formas de ser
professor em cada nivel/modalidade de ensino e, particularmente,
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como essa identidade profissional constitui o sujeito professor que
atua na EJA.

Desse modo, o trabalho emerge como principio educativo,
por ser ele delineador de sujeitos professores e alunos que ao
se formarem, transformam a si e ao mundo. Nesse sentido, os
conhecimentos adquiridos na pratica do trabalho pedagdgico
precisam, portanto, emergir para serem valorizados, também
dialogar com as abordagens dos componentes curriculares do curso
e serem ressignificados e apreendidos pelos professores-aprendizes,
subsidiando mudancas na continuidade da acdo pedagodgica. Assim,
o conteldo programatico contempla tanto as dimensdes tedrico-
conceituais quanto os métodos de pesquisa préprios de cada campo
da ciéncia, criando a possibilidade de realizacdo de exercicios de
investigacdo, que possibilitam a aplicacdo de aspectos conceituais
nas praticas pedagogicas desenvolvidas.

Segundo dados publicados na pagina da SETEC, entre os
anos de 2006 a 2009, o Curso de Especializacao Proeja foi ofertado
em 102 Polos com 11.433 matriculas. O CEFET-RN, hoje IFRN, nesta
acdo junto a SETEC, ofertou esses cursos de especializacdo durante
o0 mesmo periodo, os denominados Cursos de Pds-Graduacao lato
sensu em Educacdo Profissional Integrada a Educacdo Bdsica na
Modalidade Educac¢ao de Jovens e Adultos - Especializagado PROEJA
- nos Campus Natal Central, Natal Zona Norte, Currais Novos, Apodi,
Mossord, Ipanguacu, Macau e Pau dos Ferros, envolvendo oito Polos,
10 coordenadores (dois coordenadores gerais e oito coordenadores
de Polos) e 14 turmas.

O curso foi ofertado em quatro anos, ou seja, foram
elaborados quatro processos de solicitacdo ao MEC. De 2006 a
2009, o programa foi coordenado pela professora Maria das Gracgas
Baracho e a edi¢ao de 2010, pela professora Amélia Cristina Reis e
Silva. O quantitativo de turmas foi o seguinte:

e 12 Edicdo - 2006. Foram trés turmas: duas em Natal
(Campus Natal Central) e uma em Mossoré.

e 22 Edicdo - 2007. Foram trés turmas: uma em Natal
(Campus Natal Central), uma em Currais Novos e uma em Mossoro.

e 32 Edicdo - 2008. Foram cinco turmas: duas em Natal
(Campus Natal Central e no Campus Zona Norte), uma em Currais
Novos, uma em Ipanguacu e uma em Mossoro.
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e 42 edicdo - 2010. Foram trés turmas: uma em Macau,
uma em Apodi e uma em Pau dos Ferros.

A seguir, apresentamos, no Quadro 1, um resumo do
ndmero de turmas por Polo.

Quadro 1 - Numero de turmas por Polos, ofertas de 2006 a 2010.

PERIODOS POLOS TURMAS
2006, 2007 e 2008 Natal — Central 4
2006, 2007 e 2008 Mossoro 3
2007 e 2008 Currais Novos 2
2008 Natal —Zona Norte | 1
2008 Ipanguacu 1
2010 Macau 1
2010 Apodi 1
2010 Pau dos Ferros 1

Fonte: NUPED — IFRN - Pesquisa Especializacdo Proeja CEFET-RN

O curso integrou em suas bases tedrico-praticas
conhecimentos das ciéncias sociais e humanas associados as
especificidades dos sujeitos da EJA, sua histéria de vida, sua
condicdo socioecondmica, sua posicdo nas relacdes de poder, sua
diversidade étnico-racial, cultural, geracional e territorial, entre
outros aspectos.

As aulas do curso de especializagdo ocorreram em dias da
semana, contabilizando 20 horas semanais. Esses dias poderiam
ser de segunda a sexta feira, definidos de acordo com as condic¢des
de cada unidade de ensino.

O curso, inicialmente, foi estruturado em seis amplas
disciplinas que coincidiram com os eixos curriculares e que

64 Projeto Pesquisa “Especializagdo Proeja-IFRN (2006-2009): contribui¢des para a Forma-
¢do e a Pratica Profissional dos Egressos”, submetido ao CNPq Edital Universal MCTI/CNPg N2
014/2013.
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abrangeram a problemdtica relativa aos trés campos do
conhecimento educacdo basica, educacdo profissional e
educacdo de jovens e adultos, as quais convergiram para a
formacdo do especialista. Assim, cada uma das disciplinas/eixos
poderia agrupar distintos docentes, podendo planejar sua acao
conjuntamente. Essas tinham como fio condutor as discussdes
entre ciéncia, tecnologia, natureza, cultura e trabalho, favorecendo
a aproximacdo entre as trés dreas de conhecimento. Assim,
conteldos da Psicologia, Sociologia, Filosofia e Histdria e suas
relagdes com a educacdo estavam permeando cada disciplina/
eixo, no que os campos disciplinares podiam oferecer em subsidio
a sintese das areas.

Outro aspecto bdsico a construgdo do curriculo do
curso foi a diversidade de modos de vida e de identidade dos
sujeitos e dos objetos de conhecimento dessa educagao, quanto
as especificidades locais e regionais; as diferencas de classe,
geracionais e de género; as matrizes étnicas e culturais; as
diferentes éticas religiosas; a educacdo inclusiva.

Ocorreu que, ao final da integralizacdo de cada médulo, o
estudante elaborou um trabalho de cunho cientifico, um artigo,
e ao final do curso, um TCC (Trabalho de Conclusdo de Curso),
gue poderia assumir as formas de um projeto de intervencao,
uma monografia, a producdo de um suporte de aprendizagem,
materiais pedagogicos, videos, entre outros. Na conclusdo de cada
etapa dos cursos, organizou-se um cronograma de apresentagdo
desses trabalhos com a presencga de professores examinadores
que atribuiram um conceito mediante a pertinéncia dos temas
abordados. Apesar daindicacdo nos projetos dos cursos, constatou-
se que os TCC foram elaborados na forma de artigo ou monografia.

O pré-requisito para ingressar nestes cursos estava em ser
professor, gestor, servidor administrativo do entdo CEFET-RN e
profissionais da educagao com curso superior, preferencialmente
com atividade em sala de aula, que trabalhassem na Rede Publica
de Ensino do Estado e municipios do RN; atuassem na Educacao
Basica na modalidade EJA, na Educac¢do Profissional, em institui-
¢Oes que lidassem com pescadores, com pessoas deficientes ou
em Centros de reabilitacdo de adolescentes em conflito com a Lei.

O primeiro ciclo de forma¢dao do Proeja ocorreu entre
2006/2007, em 15 Polos no pais, a maioria nos denominados
CEFET, sendo o CEFET-RN um desses Polos. Nessa primeira fase,
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formaram-se cerca de 1.500 docentes e gestores, 88 dos quais no
Rio Grande do Norte, distribuidos em Natal e Mossoro.

No segundo ciclo formativo, iniciado em 2007/2008, os
Polos foram ampliados para 22, de maneira que formaram 2.600
docentes e gestores em territdrio nacional, com conclusdo prevista
para o final de 2008. No Polo do CEFET-RN, foram matriculados
100 alunos e concluiram 70 profissionais distribuidos nas cidades
de Natal, Mossoro e Currais Novos.

O terceiro ciclo compreendeu os anos de 2008/2009, a ins-
tituicdo ofertou o Curso de Pés-Graduagcao em Educagao Profissio-
nal integrada a Educacdo Basica na modalidade EJA nas cidades de
Natal (Central e Zona Norte), Ipanguacu, Currais Novos e Mossorg,
num total de cinco turmas, totalizando 200 alunos: 100 alunos no
primeiro mdédulo e 100 alunos no segundo médulo, sendo que 84
alunos conquistaram a conclusao do curso.

No total, envolvendo todas as ofertas, tivemos um total
de 290 especialistas que defenderam 260 trabalhos de conclusao
de curso (TCC). A distribuicdo do nimero de especialistas e TCCs
apresentados por ano de oferta estd discriminado no quadro 2.

Quadro 2 - Numero de especialistas e de TCCs apresentados por
ano de oferta.

OFERTA | ESPECIALISTAS TCC
2006 88 58
2007 54 54
2008 88 88
2009 60 60

TOTAL 290 260

Fonte: NUPED — IFRN - Pesquisa Especializagdo Proeja CEFET-RN

Como fruto desses cursos, a Coordenagao do Proeja investiu
na organizacao de 03 livros, intitulados Formagdo de Educadores
para o Proeja: intervir para integrar®; Proeja no IFRN: prdticas

65 SILVA Amélia Cristina Reis; BARACHO, Maria das Gragas (Org.). Formagdo de Educadores
para o Proeja: intervir para integrar. Natal: CEFET-RN Editora, 2007.
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pedagdgicas e formacgdo docente®®; e Teoria e Prdtica no PROEJA:
vozes que se completam®, cujos capitulos foram produzidos por
docentes e discentes. As publicacdes mostram o resultado de
reflexdes tedrico-praticas propositivas a respeito da integracdao
dos 3 campos que compdem o Proeja e que, historicamente, tém
sido abordadas separadamente.

A consequéncia do processo formativo ndo pode se resumir
apenas a acdo final da entrega do certificado, deve influenciar
em novas maneiras de pensar e agir no ambito da educacao,
particularmente, na educacao de jovens e adultos. A esse respeito,
a coordenacado do curso relatou sua expectativa: que haja avanco
coletivo “[...] tanto em termos de aprendizagem dos conteldos
propostos como no que se refere a tomada ou aprendizagem de
uma postura académico-cientifica [...].” (SILVA; BARACHO, 2007,
p. 15).

Apds a certificagdo da primeira turma de Especializa¢ao
Proeja, surgiram questdes referentes ao efeito desse
empreendimento formativo: quais as contribuicdes desse curso de
especializacdo na formacao e pratica dos profissionais egressos?
Qual a abrangéncia dos resultados no ambito de atuagdo
profissional?

Buscar as contribui¢des e abrangéncias significa investigar
os desdobramentos das a¢bes de formacgao vivenciadas durante
o Curso de Pds-Graduacao /ato sensu em Educacao Profissional
Integrada a Educacdo Basica na Modalidade Educacdo de Jovens
e Adultos. Sobre o tema, Imbernén (2009) discorre que ha
necessidade de criacdo de itinerdrios permanentes de formacao
dos profissionais daeducacdo sem espacialidades e temporalidades
definidas. Trata-se do esfor¢o de superar a nog¢do terminal dos
processos formativos ou aquela nogao ultrapassada de que a
formacdo consiste na capacitacao, reatualizacao cientifico-didatica
responsavel pela fundamentacdo tedrica descolada da pratica. O
autor propode a atitude reflexiva da pratica como alternativa para
as atuais propostas de formacao profissional.

66 MOURA. Dante Henrique; BARACHO, Maria das Gragas (Org.). Proeja no IFRN: praticas pe-
dagodgicas e formagdo docente. Natal: IFRN Editora, 2010.

67 MOURA. Dante Henrique; HENRIQUE, Ana Lucia Sarmento; BARACHO, Maria das Gragas
(Org.) Teoria e Pratica no PROEJA: vozes que se completam. Natal: IFRN Editora, 2013.
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Neste sentido, torna-se premente a preocupagdo com Os
processos formativos permanentes, assim como defende Tardif (2000,
p. 5) ao apresentar questGes que estdo no centro da problematica da
formacao de professores, tais como:

Quais sdo os saberes profissionais dos professores,
isto &, quais sdo os saberes (conhecimentos, com-
peténcias, habilidades etc.) que eles utilizam efeti-
vamente em seu trabalho didrio para desempenhar
suas tarefas e atingir seus objetivos?

Em que e como esses saberes profissionais se distin-
guem dos conhecimentos universitarios elaborados
pelos pesquisadores da drea de ciéncias da educa-
¢do, bem como dos conhecimentos incorporados
nos cursos de formagdo universitaria dos futuros
professores?

Que relagOes deveriam existir entre os saberes pro-
fissionais e os conhecimentos universitarios, e entre
os professores do ensino basico e os professores
universitarios (pesquisadores ou formadores), no
que diz respeito a profissionalizagdo do ensino e a
formagdo de professores?

Questdes que serdo somente respondidas pelos profissionais
gue passaram pelas experiéncias formativas. As vozes dos sujeitos
sdo relevantes frente a conjecturas ou inferéncias que possam ser
realizadas sobre os desdobramentos de um periodo formativo seja na
graduacdo ou poés-graduagao.

Segundo Machado (2006, p. 47), pesquisas dessa natureza
se justificam e s3o essenciais quando atendem ao preceito: “[...] é
preciso prever o desenvolvimento de politicas de monitoramento
(acompanhamento e avaliagdo) do corpo docente, dos discentes e dos
egressos, para que efetivamente o Proeja se consagre como politica
publica consistente e duradoura.”

Nesse sentido, ha necessidade de conhecer qual a repercussao
desses cursos de especializacdo na atuac¢do dos profissionais egressos.
Na maioria dos Polos de execucdo do curso, a mudanca imediata
ocorreu na progressao funcional e na adicdo de gratificagcbes por
titulacdo, ocasionando aumentando nos salarios.
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Masquetransformacdesocorreramparaalémdasmelhorias
atribuidas ao plano de remuneracdo e carreira profissional? No
ambito da formacgdao desses sujeitos, ocorreram mudangas nas
concepcoes sobre o fazer educacdo de jovens e adultos integrada
a educacdo profissional? Ocorreram desdobramentos nas praticas
pedagdgicas em que estdo envolvidos?

Sdo questdes que orientam a realizacdo da pesquisa e
estdo em consonancia com o que defende Machado (2006, p. 48)
sobre os objetivos do programa Proeja com relagao aos egressos e
quanto ao que se espera dos profissionais capacitados para atuar
nos programas. Para Machado, esses profissionais formados para
atuar nos cursos e programas Proeja:

[...] precisam se pautar pela visdao de totalida-
de, por praticas pedagdgicas globalmente com-
preensivas do ser humano em sua integralidade,
por abordagens integradas e integradoras do
processo pedagdgico e da teoria com a pratica,
pela interdisciplinaridade, pela contextualizagdo
e pela pertinéncia dos conteldos, pelo estimulo
a criatividade e pela relevancia social e ética.

Serd que esses objetivos foram alcangados? Os profissio-
nais que participaram dos cursos de especializacdo foram capaci-
tados a ajudar na construcdo de um novo campo conceitual para
a formacdo integrada de pessoas jovens e adultas? Essas preocu-
pacOes indicam, para a instituicdo, formas continuadas de agdes
para a fiscalizagcdo e avaliacdo dos programas de formacgdo do-
cente. Essa postura é essencial e se justifica diante do anseio de
que os programas educacionais de carater pontual e sazonal se
tornem politicas de Estado de natureza perene e permanente. A
esse respeito, Machado (2006, p. 47) apresenta a seguinte defesa
com relagdo ao Proeja no contexto das politicas educacionais: “E
preciso prever o desenvolvimento de politicas de monitoramento
(acompanhamento e avaliacdo) do corpo docente, dos discentes
e dos egressos, para que efetivamente o Proeja se consagre como
politica publica consistente e duradoura. ”
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A analise sobre a repercussdo dos cursos de especializagdo
em questdo contribui com o fortalecimento do Proeja como
politica educacional e social, criada para atender a demanda de
pessoas que necessitam concluirem os estudos ou continuarem
estudando. A iniciativa também contribui com a producdo de
conhecimento especifico para a area da educacdo de jovens e
adultos e a educacgdo profissional. A esse respeito, Moura (2006,
p. 71) diz que a expectativa é que o Proeja ultrapassa légica dos
programas focais ou sazonais e contingentes, mas

Para que tal politica tenha a possibilidade de éxi-
to, reafirmamos a necessidade de interacdo en-
tre os sistemas educacionais federal, estaduais
e municipais, no sentido de buscar a integracao
entre o Ensino Médio, a Educagdo Profissional
Técnica de Nivel Médio e a Educagdo de Jovens
e Adultos, com vistas a construgdo de um novo
campo educacional que terd elementos desses
trés que o constituirdo, mas que ndo serd ape-
nas a somatoria deles. Dito de outra maneira tera
identidade prépria, constituindo-se em um novo
objeto de estudo, que demandara um método
especifico. Isso implica clareza tedrica, em uma
nova epistemologia fundamentada na pedagogia
do trabalhador, na vontade politica e no compro-
misso ético com a cidadania e a emancipagao dos
destinatarios do PROEJA.

Dentre as medidas a serem adotadas, Moura (2006, p. 72)
observa ainda a inexisténcia de

[...] estruturagdo de grupos de pesquisa voltados
para a construgdo do conhecimento no ambito
dessa esfera educacional; desenvolvimento de
estudos que possam contribuir para a definicao
dos cursos a serem oferecidos, considerando-se
as necessidades e caracteristicas dos destinata-
rios e o desenvolvimento socioecondémico local.
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A realizacdo da presente pesquisa contribui com as
reflexGes sobre o Proeja como programa conjuntural e articulado
ao sistema oficial de ensino brasileiro, como politica publica que
beneficia o trabalhador, historicamente, excluido e explorado.

E relevante a reflexdo sobre o papel social e a expans3o
da Rede Federal de Educacdo Profissional e Tecnoldgica,
particularmente, a acdo do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia
e Tecnologia do Rio Grande do Norte, no que diz respeito a
formacdo pedagdgica de profissionais da educa¢do que atuam na
rede publica de ensino.

A importancia de estudo dessa natureza estd em
compreender os resultados dos processos de formacdo e
qualificacdo desenvolvidos pela rede de educacdo profissional
durante os ultimos anos, particularmente, os investimentos
aplicados no CEFET-RN: campus de Natal Central, Currais Novos e
Mossord. A iniciativa de refletir sobre os programas de formacdo
apresenta-se como essencial para os érgaos governamentais que
dedicam investimentos para a efetivacado de politicas de formacao
no Brasil e para consolidacdo conceitual e histérica do Proeja na
confluéncia dos campos da educagdo profissional e tecnoldgica,
educacdo basica e educacdo de jovens e adultos.

A proposta de formacdo de profissionais para atuar na
educacao profissional integrada a Educac¢do Basica na modalidade
EJA, tem se constituido um desafio, no processo de sua
institucionalizacdo, no sentido de agregar condicGes operacionais
e pedagdgicas para a realizacdo de cursos na perspectiva de uma
formacao critica e emancipadora.

O convite aos sujeitos envolvidos no processo de formacao,
0s egressos, apresenta-se como essencial para revelar as
consequéncias dos referidos cursos de especializagdo. O processo
de avaliacdo deve partir desses profissionais que sdo capazes de
dimensionar a abrangéncia da acdo empreendida.

A pesquisa oportuniza a discussdo sobre a concepc¢ao de
formacao do profissional da educacgdo, destacando a relagdo entre
a atitude de apropriacdo de conhecimentos e as modalidades de
uso dos mesmos pelos sujeitos no campo de atuagdo profissional.
Abordar-se-a, entdo, sobre a funcdo social e pedagdgica dessa
formacdo no contexto de construcao e consolidacdo do Proeja
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como politica publica, campo de pensamento e de praticas
educativas.

Neste sentido, temos a oportunidade de aprofundarmos
a discussdo sobre as especificidades da drea de conhecimento
da educacdo profissional e, particularmente, dos Cursos de Pds-
Graduacdo lato sensu em Educacdo Profissional Integrada a
Educacdo Bdsica na Modalidade Educac¢do de Jovens e Adultos
(Proeja) mantidos a época pelo CEFET-RN.

ARTEFATOS METODOLOGICOS

Objetivamos investigar sobre as contribuicdes do Curso
Especializacdo Proeja, turmas ofertadas nos polos Natal Central, Currais
Novos e Mossord, durante o periodo de 2006 a 2009. Especificamente,
buscamos com a pesquisa: construir um mapeamento sobre o campo
profissional de atuacdo dos egressos dos Cursos de Especializacao
Proeja-CEFET/RN em questdo; analisar a aplicabilidade dos
conhecimentos apropriados nos Cursos de Especializagdo Proeja-
CEFET/RN e a relagdo com o campo profissional dos egressos;
compreender como a referida formacgao /lato sensu influenciou na
consolidagdo do campo de atuacdo da educacao profissional integrada
a educagao de pessoas jovens e adultas no contexto em estudo.

Trata-se de uma pesquisa qualitativa, a que se preocupa em
“[...] analisar e interpretar aspectos mais profundos, descrevendo
a complexidade do comportamento humano. Fornece analise mais
detalhada sobre as investigacdes, habitos, atitudes, tendéncias de
comportamento etc.” (MARCONI; LAKATOS, 2011, p. 269). O enfoque
qualitativo diz respeito a relacdo indissocidvel entre a realidade
analisada e os sujeitos envolvidos no processo, cuja relagdo dinamica
exige interpretacao e atribuicdo de significados.

Nesse sentido, a metodologia de pesquisa é compreendida
oMo um processo que organiza cientificamente o movimento reflexivo
dos sujeitos na a¢do de reelaboragdo de conhecimentos, reafirmando
as articulagdes entre pensamento tedrico e atividade pratica. Para
Ghedin e Franco (2008, p. 108), “A metodologia deve constantemente
proporcionar as bases cientificas das relacdes estabelecidas entre o ato
de pesquisar e as novas compreensdes que vao surgindo do didlogo do
pesquisador com o mundo.”



A primeira dimensdo do estudo caracteriza-se como
exploratéria por permitir ao pesquisador fazer uma analise
critica e reflexiva da realidade estudada, de forma a perceber a
complexidade do objeto pesquisado. Habitualmente, pesquisas
desse tipo envolvem levantamento bibliografico e documental,
entrevistas ndo padronizadas e estudos de campo de um tema
pouco explorado. A segunda dimens3ao apresenta-se como
explicativa, porque evoca a “preocupacdo central de identificar
os fatores que determinam ou que contribuem para a ocorréncia
dos fendbmenos. Este é o tipo de pesquisa que mais aprofunda o
conhecimento da realidade, porque explica a razdo, o porqué das
coisas.” (GIL, 2011, p. 27 e 28).

Amparado nessa premissa, o presente texto objetiva
promover reflexdes sobre os resultados da primeira fase da
pesquisa, que oportunizou a aproximagao e envolvimento do grupo
de pesquisadores com o tema estudado pelo desenvolvimento de
analise documental: legislacdo que fundamentou a implantacao
do programa, projetos que substanciaram o referido curso de
especializacdo e monografias de conclusdo de curso do periodo
em foco. Segundo Gil (2011, p. 51), o exame de documentos
propicia “analisar em profundidade cada informacdo para
descobrir possiveis incoeréncias ou contradi¢des”. Nesse processo,
o cruzamento de fontes diversas tornou-se essencial para a
compreensdo do objeto de pesquisa.

A segunda fase envolvera a interagdo com os sujeitos da
pesquisa. A acdo consistird na identificagdo dos egressos e os
campos de atuacdo profissional de cada um deles. A principio, esses
contatos deverdo ocorrer na informalidade, buscando contatos
e agendamentos para efetivacdo de entrevistas. Na pesquisa de
campo, conforme Severino (2007, p. 123),

o objeto/fonte é abordado em seu meio ambien-
te préprio. A coleta de dados é feita nas condi-
¢Oes naturais em que os fenOmenos ocorrem
[...]. Abrange desde os levantamentos (surveys),
que sdo mais descritivos, até estudos mais ana-

liticos.

Aterceira fase sera reflexiva sobre o impacto e abrangéncia
desses cursos na vida profissional dos sujeitos envolvidos. Etapa
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baseada na triangulacdo dos métodos empregados e das fontes
coletadas. O objetivo do triplice enfoque é abranger a maxima
amplitude na explicacdo e compreensdo do fenémeno social
estudado. (MARCONI; LAKATOS, 2011). A ag¢do oportuniza a
sistematizacdo dos conceitos e resultados em relatério e site
disponibilizados na web. Essa sistematizacdo envolve também a
intencdo de socializagdo dos resultados através de seminarios nos
Polos envolvidos na realizagdao dos cursos de especializagdo, nos
campi do IFRN relacionados a pesquisa.

Para a realizacdo das ac¢les citadas, conta-se com um
grupo de pesquisadores de trés instituicdes de ensino superior, a
saber, o IFRN, a UFRN e a UFPB. No ambito do Nucleo de Pesquisa
em Educacdo (NUPED), as a¢Oes da pesquisa organizaram-se, no
projeto, emtrés etapas: a primeira etapa compreendeu arealizacdo
de reflexdes tedricas sobre documentos e textos relacionados a
implantagdo do Proeja nacional e sobre a experiéncia no CEFET/
RN; a segunda etapa foi destinada a analise dos projetos e dos
Trabalhos de Conclusdo de Curso (TCC) referentes as trés edigcOes
das EspecializacGes Proeja (2006-2008), envolvendo os Polos
Natal, Currais Novos e Mossord; a terceira etapa dedicada ao
mapeamento e a interagdo com os sujeitos, alunos egressos da
especializacdo em estudo, com o objetivo de entrevista-los sobre
a repercussao da referida formacdo na vida profissional de cada
um deles.

Os PROJETOS DA ESPECIALIZACAO PARA O PROEJA CEFET/
RN: As EDICOES DOS ANOS DE 2006, 2007 E 2008

Os estudos sobre cada projeto ocorreram de forma gradual,
de modo a estabelecermos comparagBes entre os capitulos/
partes de cada documento. Os projetos foram disponibilizados
aos integrantes do grupo via e-mail e uma tarefa de sintese foi
encaminhada para ser socializada nas reunides do grupo de
pesquisa, no NUPED/IFRN - Campus Natal Central.

Como resultado desse trabalho de estudos dos projetos e
debates no nucleo de pesquisa, construimos um quadro sindtico
que nos mostra as mudangas e permanéncias efetivadas. A
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analise dos projetos foi realizada considerando-se as diferencgas
e as semelhangas existentes em cada item examinado, a saber:
titulo, objetivos, publico alvo/critério de selec¢do, concepc¢do do
programa, competéncias e habilita¢cdes, carga hordria, periodo
e periodicidade, contelddo programado (carga horaria h/a),
metodologia, interdisciplinaridade, atividades complementares,
sistema de avaliagdo, trabalho de conclusdo de curso, indicadores
de desempenho.

As categorias explicitadas no quadro 3 correspondem aos
itens que estruturam os projetos, objetos de nossa andlise:

Quadro 3: Andlise comparativa entre os Projetos de Especializagdo
Proeja — CEFET-RN

CATEGORIAS | 12 Ediciio (2006) 22  Edigdo | 32 Edigdo | OBS.
(2007) (2008)
Curso de Especializagdo | Curso de Es- | Curso de Es- | O Proeja amplia
em Educagdo Profissional | pecializagdo | pecializagdo | seu campo de
Técnica de Nivel Médio In- | em  Educagdo | em Educagdo | atuagdo, agre-
. tegrada ao Ensino Médio | Profissional In- | Profissional | gando as redes
Titulo/ . ~ N N X A
. x na Modalidade Educagdo | tegrada a Edu- | Integrada a | de ensino pu-
denominagdo ~ . ~ [ B
do Curso De Jovens e Adultos. cagdo Bfasma E_ducacao Bé- | blico  federal,
na Modalidade | sica na Moda- | estadual e mu-
Educagdo de Jo- | lidade Educa- | nicipal.
vens e Adultos.* | ¢do de Jovens
e Adultos.
1) Formar profissionais | Permanéncia dos mesmos | Apesar da
para o Proeja; objetivos. mudanga de
2) Fortalecer o Proeja; denominagdo
Objetivos 3) Pesquisar sobre o Proe- do Programa,
ja; 0s objetivos
4) Inovar e diversificar me- permaneceram
todologias para o Proeja; 0S mesmos.
5) Integrar EM, EP e EJA.
Aos profissionais com | Aos professores, gestores | Nas ultimas
curso superior que atuam | e  membros da  equipe | versdes do
nas redes publicas de | pedagdgica do CEFET-RN; aos [projeto,
ensino. profissionais com curso superior, | o publico

Publico ao qual
se destina

preferencialmente aqueles
em atividade docente; ao
pessoal que atua em Centros de
Reabilitagdo de Adolescentes em
Conflito com a Lei.

destinatario
ficou mais
especifico.
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Critério de Se-
legdo

-Indicagdo da institui¢do - Reserva de
-Andlise de Curriculum | 50% das vagas
Vitae para o CEFET-
RN.

- Acréscimo
da informa-
¢do: institui-
¢Oes parceiras
sdo  respon-
sdveis  pelo
processo  se-
letivo.

A partir da 22
edicdo do Cur-
so, destaca-se
a possibilidade
dos alunos de
turmas  ante-
riores se ins-
creverem e re-
tornarem para

conclusdo  do
curso.

Formagdo de profissional para atuar no | Acréscimo: | Concepgdo fir-
= Proeja; integragdo entre trabalho, ciéncia, | apropriagdo | mada na forma-

Concepgdo do ) . = . = o
Programa tecnologia e cultura; formagdo continuada e | de metodolo- | ¢do especifica,
em coletividade. gias participa- | integragdo e

tivas. coletividade.
Capacitar profissionais para o Proeja; contri- | Acréscimo: | Enfase na

Competéncias
e habilitagées

buir com a elaboragdo, execugdo e avaliagdo
de projetos, programas e politicas para o for-
talecimento do Proeja.

egressos dia-
logarem com
as secretarias
de educagdo
para implan-
tagdo do
Proeja nas
redes publicas
de ensino es-
tadual e mu-
nicipal.

consolidagdo
do Proeja na
rede publica de
ensino.
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360h de atividades | 360h. de | 360h de ati- | Ao final, o curso
tedricas e praticas. atividades | vidades tedri- | somava 424 h.
tedricas e | cas e praticas,
prdticas, | acrescida de
acrescida de | 40h para as
40h para as | orientagbes
orientagbes | de TCC, po-
de TCC, com | dendo ser
acréscimo de | concluido até
Carga horéria 24h .pata . 0s sei§ meses
seminarios | aposaconclu-
temadticos. sdo das disci-
plinas.
100 vagas distribuidas | 100 vagas dis- | 100 vagas | Os hordrios de
entre dois Polos (Natal e | tribuidas entre | distribuidas | cada curso fo-
. Mossoro). trés Polos (Natal, | entre quatro | ram diferencia-
Periodo e .
C . Currais Novos e | Polos (Natal, | dos, conforme
periodicidade . . -
Mossoro). Currais Novos | as condig¢Oes de
Ipanguagu e | cada Polo.
Mossoro).
Organizagdo  curricular | Mudangas na matriz curricular: | A partir da 22
por disciplinas/eixos po- | principios da EP, EM e EJA (45h.); | edi¢do a matriz
deriam ser ministradas | gestdo democratica (40h.); politi- | curricular  foi

Contetdo pro-
gramado (carga
horéria h/a)

por distintos professo-
res e abordavam temas
como: principios da EP,
EM e EJA (75h); gestdo
democrética (45h); poli-
ticas educacionais (60h);
concepgbes curriculares
(75h); didatica (75h); teo-
ria e pratica da pesquisa
(30h).

cas educacionais (60h.); concep-
¢Bes curriculares (60h.); didatica
(75h.); teoria e pratica da pesquisa
(30h.); processos cognitivos e cul-
turais da aprendizagem de jovens
e adultos (50h.).

Na 32 edi¢do do curso, os com-
ponentes curriculares foram or-
ganizados em dois mddulos, com
o acrescimento das disciplinas:
Produgdo Textual e Pratica da Pes-
quisa em EJA; Diversidade Cultural
e Inclusdo Social.

modificada com
0 acréscimo da
disciplina/eixo
Processos Cog-
nitivos e Cultu-
rais da apren-
dizagem de
jovens e adultos
(50h).




Recursos metodoldgicos
e métodos diversificados
de ensino; debates e dis-
cussdo; produgdo de site
(ndo se realizou).

Incremento dos
Semindrios  Te-
mdticos  sobre
leitura e produ-
¢do de textos;
diversidade cul-
tural e inclusdo

Recursos me-
todolégicos
e  métodos
diversificados
de ensino;
debates e
discussdo;

Indicagdo  de
uma metodo-
logia especifica
para atuar no
Proeja.

social; coopera- | produgdo de
Metodologia tivismo e econo- | site (ndo se
mia solidaria. realizou).
Didlogo entre sujeitos, | Nogdo inaltera- | Nogdo inalte- | Nas trés edi-
experiéncias e objetos de | da. rada. ¢Bes, a interdis-
Interdiscipli- andlise; integragdo entre ciplinaridade foi
. EP, EM e EJA; seminario indicada como
nari ) - S
dade de integragdo docente. principal propo-

sicdo do curso
de especializa-
¢do em estudo.

Atividades
complementa-
res

Atividades de intercdm-
bio; atualizagdo do portal
Proeja; visitas técnicas;
atividades de extensdo;
participagdo nos féruns
de EJA;

Semindrio Tematico so-
bre processos cognitivos
e culturais da aprendiza-
gem de jovens e adultos

Atividades de intercadmbio; atua-
lizagdo do portal Proeja; visitas
técnicas; atividades de extensdo;
participagdo nos féruns de EJA;
Semindrios Tematicos sobre leitu-
ra e produgdo de textos; diversida-
de cultural e inclusdo social; coo-
perativismo e economia solidaria.

As  atividades
complementa-
res objetivavam
qualificar ainda
mais a forma-
¢do académica.

Sistema de ava-
liagdo

Avaliagdo académica
diagndstica, formativa e
processual por disciplina/
eixo.

A partir da 22 edigdo acrescentou-
se a avaliagdo do corpo docente,
dos alunos sobre a administragdo
e instalagdes fisicas dos cursos.

A partir da 22
edigdo ampliou-
se o sistema
de  avaliagdo,
inclusive, pela
dimensdo  de
autoavaliagdo
dos sujeitos.
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Trabalho de
conclusdo de
curso

O TCC sistematizado nas formas de monografia, artigo cienti-
fico, suporte de aprendizagem apresentado a uma banca exa-

minadora.

A énfase du-
rante as trés
edigdes foi a
elaboragdo de
monografia.




Cem alunos formados
por edigdo, 35 por turma;
previsdo de 25% de eva-
sdo; produgdo minima de
um artigo cientifico por

Na 22 edigdo,
houve diminui-
¢do para 10% a
previsdo de eva-
sdo.

Na 32 edicdo,
houve  pro-
posicdo  de
construgdo
de quadro
de evasdo e

O aumento da
evasdo foi um
fator que preo-
cupou a coorde-
nagdo do curso
durante as trés

aluno; elaboragdo de um
TCC por aluno; média de
60% de desempenho.

Indicadores de

desempenho edigBes.

publicacdo de
livros com co-
letdneas com
produgdo
académica de
alunos e pro-
fessores.
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Fonte: NUPED — IFRN - Pesquisa Especializacdo Proeja CEFET-RN

Apartirdaanalise comparadados projetos da Especializacao
Proeja no CEFET-RN, hoje IFRN, referentes as edi¢Ges dos
anos 2006, 2007 e 2008, apresentamos algumas reflexdes que
demonstram o aperfeicoamento da proposta durante o periodo
estudado. As mudancas somente foram possiveis pelo fato de
ocorrer, efetivamente, uma avaliacdo continua durante o processo
de vivéncia do curso. Isso permitiu que coordenacdo, equipe
pedagdgica e professores se dedicassem a discutir os problemas
existentes para reformular o projeto de curso de cada edicdo.

Nas trés edicbes da especializagdo em estudo, sdo
apresentados como objetivos centrais o de formar profissionais
habilitados para atuar na area do Proeja, com destaque para
formacdo docente; produzir conhecimentos para fortalecer a
implantacdao do Proeja dentro do IFRN; contribuir na criacdo de
campo de pesquisa sobre o Proeja; conceber o Proeja como espago
de cultivo de formas inovadoras e diversificadas de atividades de
ensino-aprendizagem; promover a integracao entre EM, EP e EJA.

As denomina¢des “EM, EP e EJA” presentes nos
componentes curriculares do curso especializagdo indicam que,
mesmo com a proposta do Proeja para as redes federal, estadual e
municipal de ensino, naquele momento histérico, os profissionais
que atuavam no programa nao possuiam clareza sobre aidentidade
desse novo campo de formacdo. O fato ocorreu porque os sujeitos
envolvidos estavam inseridos num contexto histérico em que se
inaugurava, pela forca de um decreto, um campo especifico de
atuacdo pedagégica, firmada numa proposta ousada de integracao
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entre Ensino Médio, Educacdo Profissional e Educacdo de Jovens
e Adultos.

Apesar da mudanga de denominagao do Programa, a partir da
segunda edicdo, os objetivos explicitados nos projetos permaneceram
0os mesmos. Por outro lado, o raio de abrangéncia do curso foi
ampliado, acrescentando-se a intencdo de formacgao para uma gestao
democratica, para o desenvolvimento de estratégias, controle e
organizacdo do Proeja nas redes de ensino publico federal, estadual
e municipal. Ocorreu mudan¢a de nomenclatura por forca de uma
concepcao e ideal, isso porque a rede federal de formacao profissional
nao teria condi¢bes de assumir sozinha tamanha missao.

Em relacdo ao publico alvo, os critérios de selecdo foram va-
riando conforme as demandas estabelecidas pelas instituicdes parcei-
ras. No principio, a Especializacdo estava destinada aos profissionais
com curso superior que trabalhavam na rede de educagao publica do
Estado, na Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio e na modali-
dade de jovens e adultos; depois, o perfil tornou-se mais especifico,
denominando os professores, gestores, membros da equipe pedagogi-
ca do CEFET-RN. Os profissionais com ensino superior poderiam parti-
cipar, mas, preferencialmente, aqueles com atividade docente em sala
de aula. Nas edi¢Oes realizadas em 2007 e 2008, o projeto também
possibilitou a participagdo do pessoal que atua nos Centros de Reabili-
tacdo de Adolescentes em Conflito com a Lei. Essa ampliagdo ocorreu
em consequéncia do Decreto n2 5.840/2006 que ampliou o campo de
oferta do Proeja no ambito da Educacdo Basica.

O critério de selecdo utilizado para formacgdo da primeira tur-
ma teve por base a analise de curriculum vitae aliado as indicacdes das
instituicGes de ensino parceiras. Nas edi¢Oes posteriores, os critérios
ficaram mais seletivos quando reservavam 50% das vagas para o CE-
FET-RN e as demais vagas destinadas aos docentes, gestores e equipe
técnica e pedagdgica das instituicdes publicas de ensino. O fato de-
monstra a especificidade da formagdo ofertada, pois o objetivo era
formar pessoal para atuar, prioritariamente, nos cursos de Proeja ofer-
tados pela rede federal de educacdo profissional e consequentemente
nos niveis Fundamental e Médio das redes municipal e estadual. No
entanto, tal intento foi parcialmente atendido, diante da realidade de
que a maioria das inscricOes realizadas, conforme documentos dispos-
tos em arquivo NUPED/IFRN, era de profissionais das redes de ensino
estadual e municipal que atuavam na EJA.
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Ainda com relagdo aos critérios de selecdo e ingresso, a partir
da segunda edicao, o projeto de curso apresenta a possibilidade dos
especializandos, que tiveram matricula em turmas anteriores, de apre-
sentarem o Trabalho de Conclusdo de Curso junto aos concluintes de
outras edi¢cdes do Proeja. A acao flexibilizou o status de vinculo dos
alunos, democratizando o reingresso para conclusdo do curso, mas
também criou razbes para protelacdo do periodo de formacgdo e até
mesmo acentuar os indices de evasdo.

Especificamente, a selecdo era descentralizada, pois o CEFET/
RN n3o tinha condigGes técnicas de efetiva-la nos varios polos distri-
buidos em municipios do Rio Grande do Norte, por isso, na terceira
edicdo, existe a observac¢do de que cada rede de ensino, federal e esta-
dual se responsabilizaria pelo seu processo de selecdo dos candidatos.
Havia critérios definidos no projeto e a metodologia era diferenciada
para atender as expectativas de cada realidade.

Nas trés edigbes, o programa traz, como concep¢ao, a
formacao de um novo profissional para atuar no Proeja; a integracao
entre trabalho, ciéncia, técnica, tecnologia, humanismo e cultura;
a oportunidade de formacdo continuada, espaco para aprender
coletivamente. Ocorreram alteragdes na concepgdo do programa
no ano de 2008 em comparagao aos anos de 2006 e 2007, quando
se evidencia o acréscimo da premissa que trata da apropriacdo de
metodologias de ensino participativas, ressignificadas pelo didlogo e
pela integracdo entre os campos conceitual e pratico. A esséncia da
Especializacdo era composta pelo intento da formacdo especifica, da
integracdo e da coletividade.

Quanto as competéncias e habilitagdes, os projetos voltam a
frisar a finalidade de capacitar profissionais para atuarem no Proeja
implantados nos Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica e também
contribuir com a implantacdo do Proeja nas redes municipais e
estaduais que trabalham com EJA. As alteracBes ocorridas acerca
dessa questdo surgem na edicdo do ano de 2008 quando propdem
gue as competéncias e as habilitacdes devam contribuir para que
0s egressos estabelegcam um estreito didlogo com as secretarias de
educacdo, nos quais estdo vinculados, no sentido de implementacdo
do Proeja nas diversas escolas que trabalham com EJA, seja através de
cursos e programas de formacao inicial e continuada de trabalhadoras
e educacao profissional técnica de nivel médio. A indicacdo é realizada
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diante da significativa formacdo de turmas com professores da EJA
e técnicos provenientes das secretarias de educagdo municipais e
estaduais.

Durante as trés edi¢Ges de 2006, 2007 e 2008, a carga horaria
permaneceu com o total de 360 horas em atividades tedricas e
praticas. A partir da segunda edicdo, ocorreu acréscimo de 40h, para
orientacdo de TCC e mais 24h dos semindrios tematicos, contabilizando
uma carga hordria final de 424h. Na edicdo de 2008, foi acrescentada
a orientacdo sobre o trabalho de conclusao de curso (TCC) que poderia
ser desenvolvido ao longo do periodo, tendo até seis meses apds a
integralizacdo das disciplinas para a sua conclusdo. A ampliacdo de
carga horaria nos projetos demonstrou que a dindmica de formacao
exigia mais tempo, principalmente, para os periodos de elaboracdo
tedrica como construcao de artigos cientificos e trabalho de conclusao
de curso.

Sobre o periodo e a periodicidade nas trés edi¢Oes, foram
ofertadas 100 vagas. Natal ficou com o maior percentual e Mossoré
sempre com 30 vagas. O hordrio de funcionamento do curso foi dife-
renciado conforme as condicdes de cada Polo. Diante da diversidade
do publico alvo, o calenddrio de realizacdo das aulas foi organizado
considerando a disponibilidade de tempo dos sujeitos, a maioria na
condicdo da formacdo em servigo, trabalhando em escolas no meio
urbano e rural. Alguns polos fizeram op¢ao de organizar os encontros
nos finais de semana, aproveitando as sextas-feiras a noite e o dia do
sabado.

Com respeito aos componentes curriculares, os projetos mos-
tram a organizacdo de disciplinas que funcionavam como eixo temati-
co, capaz de congregar mais de um professor em sua ministragdo. Esse
tipo de proposicao intencionava motivar a efetiva¢ao da interdiscipli-
naridade por meio de praticas integradoras.

Na 12 edigdo, em 2006, o curriculo foi composto por seis disci-
plinas/eixo: Concepgdes e Principios da Educacdo Profissional, do En-
sino Médio e da Educagdo de Jovens e Adultos (75h/a); Gestdo Demo-
cratica (45h/a); Politicas e Legislagdo Educacional(60h/a); Concep¢des
Curriculares em Educacgao Profissional, no Ensino Médio e na Educa-
¢do de Jovens e Adultos (75h/a); Didaticas na Educacdo Profissional,
no Ensino Médio e na Educacdo de Jovens e Adultos (75h/a); Teoria e
Pratica da Pesquisa na Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio
Integrada ao Ensino Médio na modalidade EJA (30h/a).
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A partir da 22 edigdo, em 2007, a matriz curricular foi modifica-
da com o acréscimo da disciplina/eixo Processos Cognitivos e Culturais
da Aprendizagem de Jovens e Adultos (50h.), somando-se sete discipli-
nas. O encaixe do novo componente na matriz ocasionou redugdo de
carga hordria nas disciplinas de Concepces e Principios da Educacdo
Profissional, do Ensino Médio e da Educacdo de Jovens e Adultos (sub-
tracdo de 30h); Gestdo Democratica (subtracdo de 05h); Concepgoes
Curriculares em Educacdo Profissional (subtracdo de 15h).

Na 32 edicdo, em 2008, foram configurados dois mddulos de-
nominados de mddulo 1 - PROEJA: trabalho, politica e gestdo educa-
cional e o mddulo 2 - PROEJA: curriculo, praxis pedagdgica e processos
de aprendizagem. Cada médulo continha uma distribuicdo de discipli-
nas conforme observamos no quadro abaixo:

Quadro 4 — Disciplinas/eixos curriculares do curso de Especializagdo
para o Proeja - 2008

Moédulo 1 - PROEJA: trabalho, politica e gestdo educacional

DISCIPLINAS CARGA HORARIA
- Concepgodes e principios da EP, da EB da EJA 60 h/a
- Politicas e legislagéo educacional 60 h/a
-P ao textual At i
roducdo textual e a pratica da pesquisa em 40 h/a
EJA
- Gestao democratica 40 h/a
- Carga horéria de disciplinas 200 h/a
. , - discioli +
Carga horaria do médulo: disciplinas (200h) 220 h/a

Artigo cientifico (20h)

Modulo 2 - PROEJA: curriculo, praxis pedagoégica e processos de
aprendizagem

DISCIPLINAS CARGA HORARIA

-C 0 icul EP, EB

oncepgdes curriculares em em eem 60 h/a

EJA

- Didatica em EP, em EB em EJA 70 h/a

- Processos cognitivos e culturais da 50 h/a
aprendizagem dos jovens e adultos

- Diversidade cultural e incluséo social 20 h/a
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Carga horaria de disciplinas (h/a) 200 h/a

Carga horaria do médulo: disciplinas (200h) +
Monografia (20h)

Carga horaria total do curso 440

220

Fonte: NUPED — IFRN - Pesquisa Especializacdo Proeja CEFET-RN

Observamos o total de oito disciplinas e a indicacao de 20h
destinadas as orientacdes de elaboragao do TCC. Em comparagao com
as versoes anteriores (360 horas), o curso foi acrescido oficialmente
de 80h. As atividades complementares surgiram por necessidade dos
professores e alunos, corroborando para a reconfiguragdo curricular
do curso.

A maioria dos adendos esta relacionada as atividades comple-
mentares (semindrios tematicos e orientacdes), ao estabelecimento
de prazos para entrega dos trabalhos e ajustes na carga horaria. Ob-
servamos que a partir da 22 edicdo ocorreu explicitacdo de tempo adi-
cional (de 8 a 15 dias) para conclusdo dos trabalhos apds término dos
componentes curriculares.

Um dos grandes desafios do Curso esteve na proposta meto-
doldgica a ser apresentada e vivenciada pelos professores formadores,
pois os projetos indicavam para o desenvolvimento de uma metodo-
logia especifica para atuar no Proeja. Acreditava-se nos métodos di-
versificados de ensino, que garantissem autonomia académica para a
realizacdo de leituras, producdes de texto e debates de ideias.

A interdisciplinaridade é estabelecida como ponto nefralgico
da proposta da especializacdo, pois se dedica um capitulo ao assun-
to, cujo texto permanece inalterado durante as trés edi¢des do curso.
Além de lerem e discutirem sobre o tema, professores e alunos tinham
o desafio de promover a integracdo entre EP, EM e EJA; colocar em
pratica o didlogo entre sujeitos, experiéncias e objetos de andlise e
realizar o semindrio de integracdo docente.

As atividades complementares objetivavam qualificar,
ainda mais, a formac¢do académica, iniciando os especializandos em
eventos cientificos, intercdmbios culturais e interacdo com projetos
de extensdo e pesquisa. O investimento em atividades dessa natureza
nao visava apenas o incremento de carga hordria, mas contribuir
com a insercao dos sujeitos na cultura da pés-graduacao.
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A execucdo do sistema de avaliagdo foi responsavel pelo
diagndstico de problemas discutidos com os sujeitos durante
0 processo. As intervengGes foram necessarias para os ajustes,
principalmente na matriz curricular, critérios de selecdo do
publico alvo e abrangéncia dos cursos. As diretrizes com relagao
a metodologia e as modalidades de avaliagdo também foram
redimensionadas em funcdo das especificidades. A partir da
22 edicdo, foi significativa a ampliacdo do sistema de avaliacdo,
incluindo-se a autoavaliacdo como dimensdo necessaria com foco
nos sujeitos alunos.

Apesar dos Projetos dos Cursos apresentarem flexibilida-
de com relagdo a natureza do TCC (monografia, artigo ou suporte
de aprendizagem), os produtos foram apresentados, predominan-
temente, na forma de monografia. A andlise da natureza dessas
monografias constitui uma etapa dessa pesquisa, a¢gdo que objeti-
va compreender a natureza dos objetos de pesquisa eleitos pelos
alunos na culminancia do processo formativo.

Como indicador de desempenho, o curso teria de atingir a
inscricdo de 100 alunos por edicdo, o que representou apenas uma
meta que nao foi alcancada. A partir da 22 edicdo, a coordenacdo
sentiu o indice de desisténcia nos polos, quando alunos nao
integralizavam disciplinas ou mesmo terminavam de frequentar
as aulas, mas ndo compareciam aos encontros de orientacdo e,
consequentemente, ndo apresentaram os Trabalhos de Conclusao
de Curso. De modo que o aumento da evasdo foi um fator que
preocupou a coordenacdo do curso durante as trés edicoes.

CONSIDERAGOES FINAIS

Realizar uma andlise comparada dos projetos da especia-
lizacdo para o Proeja oportunizou-nos conhecer mais a natureza/
perfil/identidade do programa, ressaltando suas potencialidades
e fragilidades filosoficas e pedagdgicas. Consideramos ser o inicio
de um ciclo de estudos e reflexdes sobre a temdtica que muito
interessa ao Nucleo de Estudos em Educagdo do IFRN.

O Projeto dos Cursos da Especializacdo para o PROEJA,
ofertado pelo entdo CEFET, foi reformulado ao longo das trés
edicdes investigadas, nos anos de 2006, 2007 e 2008, indicando
gue ocorreram avaliacdes durante o processo de execugdo. A
propria dindmica do curso foi exigindo novas mudancgas. O fato
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foi possivel pela agdo continua de avaliagdo e a sensibilidade da
equipe gestora do curso em dialogar com alunos e professores
sobre as dificuldades, necessidades e possibilidades vivenciadas
durante o curso em cada Polo.

A denominacdo do Curso de Especializagdo mudou a
partir da 22 Edicdo, devido a exigéncia do Decreto n? 5.840/2006,
que influiu na natureza do programa, ampliando o alcance das
acdes para Educacdo Basica, estabelecendo ofertas nas redes de
educacao estadual e municipal, instancias também promotoras da
integracdo entre a Educacdo Profissional e a Educagdo de Jovens
e Adultos.

Depois da primeira turma, ocorreu mudanca na estrutura
curricular com a introdugdo da Disciplina/eixo 7: Processos
Cognitivos e Culturais da Aprendizagem dos Jovens e Adultos
(50 h/a). Fato significativo, pois atendeu a reivindicacGes dos
professores e cursistas sobre conhecer mais sobre os fundamentos
da psicologia de jovens e adultos, atribuindo-se relevancia a
discussdo sobre a Andragogia no Proeja.

Durante as discussdes sobre a matriz curricular e seus com-
ponentes, evidenciamos a auséncia do tema formacdao docente.
Pela natureza da especializacdo, deveria ter uma disciplina/eixo
gue abordasse a formacdo de professores para o Proeja. Eis, en-
tdo, uma questdo que deve ser destinada aos sujeitos que parti-
Iharam da experiéncia durante dezoito meses da vida deles.

Durante a vivéncia do curso de especializacdo, dentre
muitos, o grande desafio, tanto para os proponentes, como para
os professores de cada disciplina/eixo, foi estabelecer integragdo
entre os campos do EM, da EP e EJA, com relacdo a estrutura
curricular e as metodologias empregadas.

Evidencia-se pouca definicdo do campo do Proeja, justifi-
cando-se pelo contexto histérico de implantacdo iminente do pro-
grama no territdrio nacional. No inicio dos anos 2000, o campo
ainda era marcado por indefinicdes conceituais e metodoldgicas,
condicdo que refletia nas praticas estabelecidas no ambito das es-
pecializagbes ofertadas pelas IES do pais.

Durante a andlise dos projetos, comprovou-se a necessi-
dade de realizarmos também andlise dos TCC e, em seguida, es-
tabelecermos dialogo com os atores sociais que participaram do
curso, para conhecer mais sobre as suas proposi¢oes e sabermos
se realmente foram cumpridas.
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OS CURSOS DE ESPECIALIZAGAO DO PROEJA E O
CONCEITO DE PROFESSOR PESQUISADOR

Neura Maria Weber Maron - UFPR

INTRODUCAO

Aformacao do professor pesquisador, embora pressuponha
disposicdo, interesse e atitude individual do professor, nao
pode reduzir-se a isso: necessita de acbes de formacdo inicial
e continuada na modalidade de cursos e programas formais e
institucionais, apoiados em politicas publicas permanentes de
formacdo, com garantia de recursos, infraestrutura e tempo. Foi
com esse entendimento que a proposta do Curso de Especializacao
do PROEJA® previu momentos de formacdo docente,
intencionalmente planejados, pois pesquisar constantemente é
um desafio que se impde a profissdo docente na Educagdo Basica
e suas modalidades decorrente do pressuposto da pesquisa como
principio pedagodgico.

O estudo da construg¢ao do conceito de professor pesqui-
sador pelos professores cursistas do Curso de Especializacdo do
PROEIJA, aqui apresentado, decorre da concep¢do do curso que se
fundamenta em trés pressupostos, sendo que no primeiro deles
esta explicitada a “necessidade de formacgdo de um novo profissio-
nal que possa atuar na educacgao profissional integrada a educacdo
basica na modalidade EJA como docente-pesquisador” (BRASIL,
2006, p. 9). Portanto, formar um professor pesquisador é o perfil
desejado para o egresso dessa formacdo docente.

A pesquisa teve por objetivo verificar como os professores
que concluiram os Cursos de Especializacdo em PROEJA, ofertados
no sul do Brasil, avaliam sua aprendizagem em relagao ao conceito
de professor pesquisador. Trata-se de uma pesquisa qualitativa,

68 Programa Nacional de Integragdo da Educagdo Profissional com a Educagdo Basica na
Modalidade de Educagdo de Jovens e Adultos.
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que integra uma pesquisa mais ampla®, com entrevistas
semiestruturadas a dois docentes cursistas especialistas em
PROEJA formados em cada uma das cidades/campi das trés
Unidades-Polo de formacdo do sul do Brasil”®. Foram realizadas
14 entrevistas no Parand, 10 entrevistas em Santa Catarina e 14
entrevistas no Rio Grande do Sul.

Este texto parte de algumas reflexes de Paulo Freire
sobre a importancia da pesquisa para o educador e, em seguida,
sdo apresentadas algumas definicbes sobre pesquisa como
principio pedagdgico presentes em documentos que normatizam
a Educacdo Bdsica, a Educacdo Profissional e a formacdo de
professores para a Educacdo Basica e suas modalidades no Brasil.
Na continuidade, sdo apresentadas reflexdes sobre o conceito de
professor pesquisador, a partir da revisdo de literatura. Finalizamos
com uma breve discussdo dos dados empiricos sobre a presenca
do conceito de professor pesquisador entre os docentes cursistas
que concluiram esta formacado e apresentamos as consideracdes
finais.

PAULO FREIRE E O PROFESSOR PESQUISADOR

A preocupagdao com a necessidade da introdug¢dao da
pesquisa na formacdo docente foi apresentada no Documento
Base (BRASIL, 2007), quando este trata das concep¢Ges do PROEJA.
Neste momento, o documento aponta para a pesquisa como
forma de conhecer os sujeitos das turmas nas quais os professores
atuardo:

69 MARON, N. M. W.. Os cursos de especializagdo para formagdo docente do PROEJA: a te-
citura da oferta e dos resultados na percepgdo de cursistas da regido sul do Brasil. Curitiba:
Universidade Tecnoldgica Federal do Parand, Programa de Pés-graduagdo em Tecnologia, 2013.
(Tese de Doutorado).

70 Foram Unidades-Polo, no Parand, a Universidade Tecnoldgica Federal do Parana, em Santa
Catarina, o Instituto Federal de Santa Catarina, no Rio Grande do Sul houve a formagdo de
um consorcio de Institui¢des de Ensino Superior formado pelos Centros Federais de Educagcdo
Tecnoldgica, pela Faculdade de Educagdo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, pela
Universidade Federal de Pelotas, pela Escola Agrotécnica Federal de Alegrete e pela Universi-
dade do Vale do Rio dos Sinos.
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Outro aspecto irrenuncidvel é o de assumir a EJA
como um campo de conhecimento especifico, o
que implica investigar, entre outros aspectos, as
reais necessidades de aprendizagem dos sujeitos
alunos; como produzem/produziram os conhe-
cimentos que portam, suas ldgicas, estratégias
e taticas de resolver situagdes e enfrentar desa-
fios; como articular os conhecimentos prévios
produzidos no seu estar no mundo aqueles dis-
seminados pela cultura escolar; como interagir,
como sujeitos de conhecimento, com os sujeitos
professores, nessa relacdo de multiplos aprendi-
zados; de investigar, também, o papel do sujeito
professor de EJA, suas praticas pedagdgicas, seus
modos préprios de reinventar a didatica cotidia-
na, desafiando-o a novas buscas e conquistas —
todos esses temas de fundamental importancia
na organizac¢do do trabalho pedagdgico (BRASIL,
2007, p. 35).

Para que isso ocorra, o referido documento propde que
o conteudo programatico de cada eixo do curriculo do curso de
especializacdo contemple tanto as dimensdes tedrico-conceituais
quanto os métodos de pesquisa proprios de cada campo da ciéncia,
criando a possibilidade de realizacdo do exercicio de investigacao.

Segundo Freire (1983), pela pesquisa como ato de
conhecimento, os sujeitos educandos alteram a qualidade de
seus conhecimentos da realidade concreta, que passam para uma
etapa mais elaborada e sistematizada.

Quanto mais, em tal forma de conceber e prati-
car a pesquisa, os grupos populares vdo aprofun-
dando, como sujeitos, o ato de conhecimento de
si em suas relagdes com a sua realidade, tanto
mais vao podendo superar ou vao superando o
conhecimento anterior em seus aspectos mais
ingénuos. Deste modo, fazendo pesquisa, educo
e estou me educando com os grupos populares.
(FREIRE, 1983, p. 36).
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Para Freire (1983), quando se pretende conhecer uma
dada realidade pela pesquisa, faz-se necessario definir o que
se entende por realidade concreta. Ou seja, faz-se necessario
entender a maneira como os sujeitos de diferentes grupos sociais
compreendem a relacdo com seu mundo, visto ser a realidade
concreta uma relacdo dindmica e dialética entre subjetividade e
objetividade.

O docente precisa conduzir seu trabalho, cujo ponto de
partida é uma realidade concreta aparente, mas que vai exigir
intervencdao e media¢do qualificada para que ambos, docente
e educandos, consigam perceber como aquela realidade se
constituiu historicamente, para entdo, desse ponto de partida,
chegar a um concreto pensamento ja fundamentado pelos
conhecimentos cientificos da teoria, que, por sua vez, retorna a
essa realidade com valiosos subsidios para nela intervir.

Freire (1983) adverte que, sem o envolvimento dos sujeitos
do conhecimento jovens e adultos no movimento de pesquisar e
educar, o que se faz é apenas treinar mao de obra. Essa percepgao
tem implicacOes para o PROEJA e para a Educacdo Profissional.

Treinamento para uma maior rentabilidade da
forca de trabalho e em cuja pratica a tecnologia é
vista como neutra ou “a servigo sempre da huma-
nidade”. Ndo cabe, por isso mesmo, nesta visdo,
a discussao do processo de trabalho em busca
da compreenséao critica do mesmo. Os projetos
educativos existem somente para oferecer algu-
mas indicacdes necessdarias para se obter uma
maior eficiéncia na producdo. Os trabalhadores
devem transformar-se em bons produtores, e o
serao tao melhores quanto melhor introjetem as
razoes do sistema e se tornarem ddceis aos inte-
resses da classe dominante (FREIRE, 1983, p. 36).

Paulo Freire (1996) também diferencia a curiosidade
ingénua da curiosidade epistémica. Para ele, a curiosidade
ingénua caracteriza o “saber de pura experiéncia”, feito, portanto,
elaboradonosensocomum.Jdacuriosidade epistémica é submeter
a curiosidade ao rigor metodolégico da pesquisa. Ao respeitar o
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saber de senso comum, a consciéncia critica deve impulsiona-lo
na direcdo do saber epistémico. E quando isso acontece, o saber
muda de qualidade.

A curiosidade como inquietagdao indagadora,
como inclinagdo ao desenvolvimento de algo,
como pergunta verbalizada ou ndao, como procu-
ra de esclarecimento, como sinal de aten¢do que
sugere alerta, faz parte do fend6meno vital. Nao
haveria criatividade sem curiosidade que nos
move e que nos pde pacientemente impacientes
diante do mundo que nao fizemos, acrescentan-
do a ele algo que fazemos (FREIRE, 1996, p. 32).

O quinto principio do PROEJA define a pesquisa como prin-
cipio fundante da formacao do sujeito por compreendé-la “como
modo de produzir conhecimentos e fazer avangar a compreensao
da realidade, além de contribuir para a construcdo da autonomia
intelectual desses sujeitos/educandos (BRASIL, 2007, p. 38).

Considerar a pratica da pesquisa como principio fundante
do sujeito histérico, na educacdo de adultos, implica ter o
educando como sujeito, como presenca curiosa e participante
de seu préprio desenvolvimento. A pesquisa se impde na pratica
pedagdgica no momento que o educador e os educandos tomam
consciéncia de seus inacabamentos, de suas incompletudes e da
prépria provisoriedade/historicidade dos conhecimentos. Nesse
sentido, Freire (1996) nos diz:

N3o hd ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensi-
no. Esses que-fazeres se encontram um no corpo
do outro. Enquanto ensino, continuo buscando,
procurando. Ensino porque busco, porque inda-
go e me indago. Pesquiso para constatar, consta-
tando, intervenho, intervindo educo e me educo.
Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conhe-
¢0 e comunicar ou anunciar a novidade (FREIRE,
1996, p. 29).
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E numa nota de pé de pégina logo esclarece:

Fala-se hoje, com insisténcia, no professor pes-
quisador. No meu entender o que hd de pesqui-
sador no professor ndo é uma qualidade ou uma
forma de ser ou de atuar que se acrescenta a de
ensinar. Faz parte da natureza da prdtica docen-
te a indagag¢do, a busca, a pesquisa. O que se
precisa é que, em sua formagdo permanente, o
professor se perceba e se assuma, porque pro-
fessor, como pesquisador (FREIRE, 1996, p. 29)
(grifo no original).

O ser humano, ao tomar consciéncia de seu inacabamento,
se torna insatisfeito, o que faz com que entre num movimento de
permanente busca de respostas, mesmo que sempre provisdrias,
frente aos renovados questionamentos. Ao assumir uma postura de
professor pesquisador em sala de aula, na perspectiva da pesquisa
como principio pedagdgico, o professor tem a oportunidade de
mostrar aos seus educandos que o conhecimento é dinamico,
vivo e que estd constantemente sendo construido e reconstruido
socialmente, sem desconsiderar, contudo, a bagagem de saberes
que esses educandos trazem consigo. Essa descoberta, por parte
dos educandos, também permite que desenvolvam o entusiasmo
pelos novos conhecimentos e pelas novas descobertas.

A pesquisa, como um principio pedagoégico e pratica de se
desenvolver a habilidade de elaborag¢do prépria com autonomia
e argumentacdo, necessita estar apoiada em dados concretos e
em fontes seguras. Para isso, faz-se necessdrio que o educador,
enquanto pesquisador, também contribua para habituar o
educando a buscar dados e informagdes em livros, textos em
revistas especializadas e hipertextos em sitios de universidades e
nas agéncias de pesquisa e governamentais. Isso imp&e aos érgaos
publicos que a escola esteja equipada com biblioteca de acervo
amplo e acesso a internet.
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A PESQUISA NA NORMATIZACAO DA EDUCAGCAO E DA
FORMAGCAO DOCENTE NO BRASIL

Em seu artigo 17, a Resolugdo CNE/CEB n.2 1/2000
estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN), para a
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), menciona a necessidade da
pesquisa na formacao inicial e continuada de profissionais para
a EJA orientando que essa formacdao deverd estar apoiada na
“investigacdo dos problemas desta modalidade de educacéo,
buscando oferecer solucbes teoricamente fundamentadas e
socialmente contextualizadas” (BRASIL, 2000).

O Parecer CNE/CP n.2 009/2001 (BRASIL, 2001) sobre as
DCN para a Formacdo de Professores da Educagdo Basica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduacao plena, ao reafirmar
que “a atuacdo prdatica possui uma dimensdo investigativa e
constitui uma forma ndo de simples reproducdo, mas de criacao
ou, pelo menos, de recriagdio do conhecimento”, expressa
preocupacdo e faz um alerta sobre a inadequacdo do tratamento
da pesquisa na formacdo docente por parte das Instituicées de
Ensino Superior formadoras:

A formacdo de professores para os diferentes seg-
mentos da escola basica tem sido realizada muitas
vezes em instituicdes que ndo valorizam a prati-
ca investigativa. Além de ndao manterem nenhum
tipo de pesquisa e ndo perceberem a dimensao
criativa que emerge da prépria pratica, nao esti-
mulam o contato e ndo viabilizam o consumo dos
produtos da investigacdo sistematica. Com isso, a
familiaridade com os procedimentos de investi-
gacdo e com o processo histérico de produgdo e
dissemina¢do de conhecimento é, quando muito,
apenas um item a mais em alguma disciplina tedri-
ca, sem admitir sua relevancia para os futuros pro-
fessores. Essa caréncia os priva de um elemento
importante para a compreensdo da processualida-
de da produgdo e apropriagdo de conhecimento e
da provisoriedade das certezas cientificas (BRASIL,
2001, p. 24).
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Neste parecer, o voto da relatora vem acompanhado de
uma definicdo de pesquisa no dmbito do trabalho docente:

A pesquisa (ou investigacdo) que se desenvolve
no ambito do trabalho de professor refere-se,
antes de mais nada, a uma atitude cotidiana de
busca de compreensao dos processos de apren-
dizagem e desenvolvimento de seus alunos e a
autonomia na interpretacao da realidade e dos
conhecimentos que constituem seus objetos de
ensino. Portanto, o foco principal do ensino da
pesquisa nos cursos de formagdo docente é o
proprio processo de ensino e de aprendizagem
dos conteldos escolares na educacdo basica
(BRASIL, 2001, p. 35).

Considera, ainda, necessdrio que os docentes
compreendam os processos de producdo de conhecimento
usados pelas diferentes ciéncias e que saibam usar determinados
procedimentos de pesquisa tais como: levantamento de hipéteses,
delimitagdo de problemas, registro de dados, sistematizacao de
informacgdes, analise e comparacao de dados, verificacao, etc. para
que esses possam produzir e socializar conhecimento pedagdgico
de modo sistematico. Por outro lado, a postura de pesquisador
também é considerada essencial na producdo de conhecimentos
pedagégicos quando o professor investiga, reflete, seleciona,
planeja, organiza, integra, avalia, articula experiéncias, cria e
recria formas de intervencdo didatica junto aos seus alunos para
gue estes avancem em suas aprendizagens.

Dessa forma, o Parecer CNE/CP n.2 009/2001 (BRASIL,
2001), define que

a pesquisa constitui um instrumento de ensino e
um contetdo de aprendizagem na formacao, es-
pecialmente importante para a andlise dos con-
textos em que se inserem as situagdes cotidianas
da escola, para construcdo de conhecimentos
que ela demanda e para a compreensao da pré-
pria implica¢do na tarefa de educar. Ela possibi-
lita que o professor em formagdo aprenda a co-
nhecer a realidade para além das aparéncias, de
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plas relagGes envolvidas nas diferentes situagdes
com que se depara, referentes aos processos de
aprendizagem e a vida dos alunos (BRASIL, 2001,
p. 36).

A Resolugdo CNE/CP n.2 1/2002 (BRASIL, 2002), que institui
as DCN para a Formagao de Professores da Educagao Basica,
em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacao plena,
coerente com o Parecer CNE/CP n.2 009/2001 (BRASIL, 2001), que
o fundamenta, em seu artigo 32 trata dos principios norteadores
do preparo para o exercicio profissional especifico dos docentes
da Educacdo Basica. Em seu inciso Il reforca a necessidade de
se compreender “a pesquisa, com foco no processo de ensino e
de aprendizagem, uma vez que ensinar requer tanto dispor de
conhecimentos e mobiliza-los para a acdo, como compreender o
processo de construcdo do conhecimento” (BRASIL, 2002, p. 62).

O Parecer CNE/CEB n.2 11/2012 que fundamenta as DCN
para a Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio define a
pesquisa como eixo nucleador da pratica pedagdgica, portanto,
como principio pedagogico.

Neste sentido, o curriculo de quaisquer dos cur-
sos da modalidade de Educagdo Profissional e
Tecnoldgica deve ser construido a partir de dois
eixos norteadores essenciais: o trabalho como
principio educativo e a pesquisa como principio
pedagdgico. Estes dois principios: o principio
educativo do trabalho, e o principio pedagdgico
da pesquisa, devem estar presentes em toda a
Educac¢do Basica e, de modo especial na Educa-
¢do Profissional Técnica de Nivel Médio, em to-
das as suas formas de oferta e de organizagao
(BRASIL, 2012 p. 31).

Mais recentemente, o Parecer CNE/CEB n2 5/2011 que
fundamenta a Resolugdo CNE/CEB n2 2/2012, que define as DCN
para o Ensino Médio, ao definir os pressupostos e fundamentos
para um Ensino Médio de qualidade social, também define a
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pesquisa como principio pedagdgico, o que significa dizer que, ao
encaminhar metodologicamente as aulas, cabe aos professores
“estimular a realizacdo de pesquisas, a producao de conhecimentos
e o trabalho em grupo (p. 22).

E necessario que a pesquisa como principio
pedagdgico esteja presente em toda a educagdo
escolar dos que vivem/viverdo do proprio
trabalho. Ela instiga o estudante no sentido da
curiosidade em dire¢do ao mundo que o cerca,
gera inquietude, possibilitando que o estudante
possa ser protagonista na busca de informagdes
e de saberes, quer sejam do senso comum,
escolares ou cientificos. [...] A pesquisa escolar,
motivada e orientada pelos professores, implica
na identificagdo de uma duvida ou problema, na
selecdo de informacgdes de fontes confidveis, na
interpretacdo e elaboragdo dessas informagdes
e na organizac¢do e relato sobre o conhecimento
adquirido. Muito além do conhecimento e
da utilizacdo de equipamentos e materiais, a
pratica de pesquisa propicia o desenvolvimento
da atitude cientifica, o que significa contribuir,
entre outros aspectos, para o desenvolvimento
de condi¢Oes de, ao longo da vida, interpretar,
analisar, criticar, refletir, rejeitar idéias fechadas,
aprender, buscar solugdes e propor alternativas,
potencializadas pela investigacao e pela respon-
sabilidade ética assumida diante das questdes
politicas, sociais, culturais e econémicas. (BRA-
SIL, 2011, p. 22).

Na medida em que os documentos normativos enfatizam
gue a metodologia da problematizacdo deve ser utilizada
como instrumento de incentivo a curiosidade pelo inusitado e
ao desenvolvimento do espirito inventivo, e a pesquisa, esse
entendimento traz em seu bojo o entendimento de que professor
também deve desenvolver a capacidade de manter a curiosidade
diante da vida, diante de sua profissdo, diante das mais variadas
formas do conhecimento, sendo capaz de se renovar, capaz de se
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recriar, de se desenvolver e de se construir como profissional da
educagdo em permanente formagdo, portanto, ser um pesquisador.

A IMPORTANCIA DA PESQUISA NA FORMA(;AO DOCENTE

Embora se argumente que a atividade de investigacao deva
ser desenvolvida por todo e qualquer profissional, quando se trata
de formacdo docente, esta se enfatizando que é necessario que
esse profissional em especial deva ser inquiridor, questionador,
investigador e saber problematizar criticamente e com autonomia
a realidade que a sala de aula apresenta cotidianamente.
Entretanto, ainda ndo se tem um consenso sobre um conceito
para essa pesquisa mais livre que os professores fazem.

Ludke (2001) considera de fundamental importancia a
pesquisa na formacao inicial do professor. Segundo ela,

€ necessdrio introduzir o futuro professor no
universo da pesquisa, em sua formacdo inicial
e também na formacdo continuada, garantindo
assim a possibilidade de exercicio do magistério
de maneira muito mais critica e auténoma.
Isso é facil de afirmar e propor, e muito dificil
de realizar. O futuro professor que nao tiver
acesso a formacgdo e a pratica de pesquisa ter3,
a meu ver, Menos recursos para questionar
devidamente sua pratica e todo o contexto no
qual ela se insere, o que o levaria em diregdo a
uma profissionalidade autonoma e responsavel.
Trata-se, pois, de um recurso de desenvolvimento
profissional, na acep¢do mais ampla que esse
termo possa ter (LUDKE, 2001, p. 51).

Portanto, a concep¢do é de um professor pesquisador
que ndo se sente imobilizado diante das dificuldades e
desafios da pratica pedagodgica didria, mas se pde em busca de
encaminhamentos alternativos para os desafios postos, mediante
o desenvolvimento de atividades tedrico-praticas, sistematicas e
estruturadas metodologicamente que permitam a investigacdo da
realidade e a produc¢ao de mais conhecimentos.
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Pesquisar o que se ensina propicia o prazer da
descoberta e a importancia do saber. A investi-
gacdo pode levar a novos conhecimentos e forta-
lecer o ensino. A pesquisa é parte integrante da
educacdo, meio necessdrio a problematizagdo e
a compreensdo da pratica docente e, consequen-
temente, a elevagdo da qualidade do ensino. As
pesquisas que auxiliam a analise da pratica e reo-
rientam a agdo estdo conectadas ao cotidiano do
professor e podem provoca-lo a um novo tipo de
docéncia. (VEIGA, 2009, p. 65).

Segundo Santos (2001), a ideia que tem sido defendida é
a de que:

o professor deve trabalhar como um pesquisador,
identificando problemas de ensino, construindo
propostas de solugdo com base na literatura e
em sua experiéncia, colocando em acgdo as alter-
nativas planejadas, observando e analisando os
resultados obtidos, corrigindo percursos que se
mostram pouco satisfatorios. Essa ideia é defen-
dida como forma de desenvolvimento profissio-
nal dos docentes e também como estratégia para
a melhoria do ensino (SANTOS, 2001, p. 16).

Para Demo (2005), a “caracteristica emancipatdria da
educacado, portanto, exige pesquisa como seu método formativo,
pela razdo principal de que somente um ambiente de sujeitos
gesta sujeitos” (DEMO, 2005, p. 8). Assim, tomando a pesquisa
como principio metodolégico e pedagédgico, o autor aponta que
uma das coincidéncias entre educacdo e pesquisa é justamente a
valorizacdo do questionamento, sendo que na pesquisa o método
é o questionamento sistematico critico e criativo, e que precisa
ser internalizado como atitude cotidiana. E uma “concepcdo
integradora que toma a pesquisa como pratica de producdo de
novos conhecimentos, bem como caminho didatico e investigativo”
(VEIGA, 2009, p. 59).

Demo (2005) desenvolve a ideia da pesquisa como
principio metodoldgico, ou seja, a maneira de encaminhar o
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trabalho pedagégico em sala de aula, bastante préximo da maneira
como André (2001) trata da tematica segundo ela prdpria, como
discussdo do papel didatico que pode ter a pesquisa na articulacao
entre saber e pratica docente.

Em entrevista publicada no Portal Educacional (CASIMIRO,
2011), ao ser questionado sobre a importancia da pesquisa no
processo educacional e como ela pode ser incorporada, Pedro
Demo esclarece seu entendimento:

No6s estamos trabalhando a pesquisa principal-
mente como pedagogia, como modo de educar,
e ndo apenas como construgdo técnica do co-
nhecimento. Bem, se ndés aceitamos isso, entdo
a pesquisa indica a necessidade da educacgao ser
questionadora, do individuo saber pensar. E a no-
¢do do sujeito autbnomo que se emancipa atra-
vés de sua consciéncia critica e da capacidade de
fazer propostas préprias. Isso tudo tem por tras a
ideia da reconstrucdo, mas também agrega todo
o patrimdnio de Paulo Freire e da “politicidade”,
porque nds estamos na educag¢do formando o
sujeito capaz de ter histdria propria, [...] (CASI-
MIRO, 2011, sem paginagdo).

A pesquisa, como forma de conhecer, é a mais competente
forma também de intervir, pois incorpora necessariamente a
pratica com a teoria, assumindo marca de politica que aparece no
processo de formacdo do sujeito critico, criativo e inventivo, visto
gue inclui a percepcdo emancipatéria do sujeito (DEMO, 2005).
Para isso o professor precisa ser um pesquisador cotidianamente,
tendo a pesquisa como a base da educacdo escolar (DEMO, 2005,
p. 2-6).

No entanto, André (2001) reconhece que a tarefa de
ensinar ndo se confunde com pesquisa e nem a ela se iguala. E
embora ensino e pesquisa se articulem em alguns sentidos, em
outros se diferenciam muito, e mesmo uma pesquisa voltada para
a melhoria da pratica docente precisa de condi¢cdes minimas para
sua realizacdo, no que concorda com Demo (2005).
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A tarefa do professor no dia a dia de sala de aula
é extremamente complexa, exigindo decisdes
imediatas e a¢Bes, muitas vezes, imprevisiveis.
Nem sempre ha tempo para distanciamento e
para uma atitude analitica como na atividade de
pesquisa. Isso ndo significa que o professor ndo
deva ter um espirito de investigagdo. E extrema-
mente importante que ele aprenda a observar,
formular hipoteses e a selecionar instrumentos e
dados que o ajudem a elucidar seus problemas e
a encontrar caminhos alternativos na sua pratica
docente (ANDRE, 2001, p. 59).

Portanto, se o que se espera de um professor da educacado
basica é que ele assuma a tarefa de ensino de maneira competente
e responsavel, a valorizacdo do papel da pesquisa na formacao
docente é imperativa. Nesse sentido, para Veiga,

Aprender a pesquisar deve fazer parte do coti-
diano da instituicdo educativa e, principalmen-
te, da sala de aula. E muito dificil imaginar ag3o
educativa que ndo seja precedida por algum tipo
de investigacdo — e investigacdo feita com obje-
tivo definido de produzir conhecimento. O pes-
quisador precisa ser formado, e essa formagao
s6 pode vir no bojo de uma pratica inserida em
determinado contexto social. Aprende-se a pes-
quisar por meio das situagdes vividas dentro da
sala de aula, o que faz com que o aluno e o pro-
fessor possam assumir, de forma cada vez mais
autébnoma, os papéis de protagonista e agente
social. O papel do professor pesquisador serd o
de criar condi¢Ges para que os alunos aprendam
a pesquisar, propondo temdticas vinculadas a
formacdo desses estudantes; o de motivar e ins-
trumentar alunos para que assumam sua expe-
riéncia educativa como fonte de conhecimento
(VEIGA, 2009, p. 64).



E fundamental que o professor pesquisador tenha essa
postura de refletir junto com seus educandos para que considerem
suas experiéncias educativas que se ddo em diferentes espacos
sociais, como fonte de conhecimento, especialmente para
os educandos da EJA e da Educacdo Profissional, em geral, e
para os educandos do PROEJA, em particular: estes educandos
trazem experiéncias de vida social e de sua inser¢do no mundo
do trabalho com grande potencialidade para transformar-se em
objeto de pesquisa. Isso constitui um desafio fundamental para o
docente do PROEJA: criar condi¢des para que essas experiéncias
da realidade concreta dos educandos aflorem e sejam conhecidas
e reconhecidas como conhecimento e fonte para pesquisa com
novos conhecimentos.

Uma das caracteristicas importantes do professor como
pesquisador é sua curiosidade a respeito dos educandos, da
realidade social em que vivem, suas situa¢des e condi¢des de
trabalho, ou a falta de trabalho que estes educandos enfrentam
diariamente, pois juntos podem fomentar o interesse pelos
conhecimentos escolares, nem sempre tdo atrativos para os
educandos. Nesse processo, a parceria entre os docentes, colegas
de profissdo, torna-se importante na medida em que a assungao
daincompletude de cada um desvela a realidade a todos, de modo
que se percebam como sujeitos de um duplo processo: o ensino e
a aprendizagem.

Nesse sentido, a curiosidade é a impulsionadora em
potencial da aprendizagem profissional necessaria ao longo da
vida, tanto para os docentes quanto para os educandos.

Ensinar a pesquisar significa estimular a criati-
vidade, o espirito investigativo, a curiosidade. A
pesquisa é uma atividade inerente ao ser huma-
no, um modo de apreender o mundo. Ensinar a
pesquisar é tomar a pesquisa como instrumento
de ensino, de aprendizagem e de avalia¢do. E o
ponto de partida e de chegada da apreensao da
realidade (VEIGA, 2009, p. 58).

Segundo Cochran-Smith e Lytle (1999), citados por
Garcia (2009, p. 17-18), considerando o processo e o papel dos
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professores na pesquisa e na producdo do conhecimento para
ensinar, esses autores fazem referéncia a trés diferentes tipos de
conhecimentos necessarios aos docentes: conhecimento para a
pratica, conhecimento na pratica e conhecimento da pratica.

O conhecimento para a pratica inclui conteudos,
teorias educativas e pedagdgicas, estratégias instrucionais, o
conhecimento formal para ensinar. Inclui um corpo tedrico e
metodoldgico que provém da investigacdo académica e cientifica
e que, por sua vez, organiza as situacGes praticas de ensino.

O conhecimento na pratica se da pela investigacao sobre
aprender a ensinar e na procura do conhecimento na agdo. Esse
conhecimento é construido a partir de encaminhamentos que
o professor precisa fazer diante de situacdes imprevisiveis que
administra cotidianamente e que constitui em experiéncia da
pratica.

O conhecimento da pratica se da pela investigacdo
qualitativa quando o professor é um professor pesquisador que
assume uma postura de constante indagacdo diante das situacoes
problemas que surgem na vida da comunidade escolar.

O CONCEITO DE PROFESSOR PESQUISADOR ENTRE OS
CURSISTAS

Aodefinirapesquisacomomodode produzir conhecimento,
esta-se indicando um caminho pedagdgico para a formacgdo dos
educandos, sendo este um principio pedagogico. Partindo desse
entendimento, o documento que orienta a elaborag¢do dos projetos
de Curso de Especializacdo do PROEJA, apresenta a definicao
do perfil desejado para o egresso especialista em PROEJA: um
professor pesquisador.

As falas dos entrevistados sobre o que estes entendem
por professor pesquisador, a partir da formag¢do do curso de
especializacdo, trazem defini¢des relativas a dindamica diaria das
atividades da pratica de ensino e aprendizagem. Sdo questdes
relevantes no sentido de possibilitar aos docentes renovar e
atualizar seus conhecimentos e conteudos educativos, pois
incidem diretamente em sua pratica docente de sala de aula.
Fazem-se presentes também definicdes que dizem respeito ao
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bom relacionamento dos docentes com seus educandos, além
de serem significativas as definicdes relacionadas aos temas da
formacgdo continuada para a docéncia.

A seguir, estdo organizadas algumas destas definicdes num
quadro, conforme as seguintes categorias: definicdes relativas a
pratica docente; definicdes relativas ao relacionamento docente/
educando; e defini¢des relativas a formagdo continuada.
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Quadro 1 — Definigdes de Professor Pesquisador

Defini¢des Professor pesquisador é aquele que:
relativas
Ao relacio- Investiga (para saber) por que aluno n&o esta vindo e o
namento que nao estd atraindo o aluno, para entdo mudar a sua pratica
docente/ (E1/RS). Pesquisa diariamente sobre o perfil, por que o aluno
educando | ndo estd mudando, por que ele respondeu desta maneira,
0 que possibilita um aluno aprender? Foi o material? Foi a
forma didatica de dar aula? (Entrevistado 1/SC).
Leva também seus alunos a pesquisar (Entrevistado 7/
SC).
A pratica Percebe a cada situacdo uma problemética, que estuda
docente e busca elementos novos para incorporar numa pratica,

sendo motivado a se reinventar. (Entrevistado 2/RS).

Sabe aproveitar o seu cotidiano em sala de aula para
produzir material, buscar fundamentagéo e buscar divulgar
seu trabalho (Entrevistado 6/RS).

Ao mesmo tempo em que da sua aula, gerencia as falhas
e as questdes positivas. Esta atento a tudo e procurando
subsidios pra ir em frente naquela atividade (Entrevistado 13/
RS).

Nao somente esta indo pra sala de aula repassar um
conteldo, mas a cada aula esta analisando e levantando
dados que contribuam para que aquela educagéo seja
realmente reveladora (Entrevistado 2/SC).

Teoriza sobre o seu fazer, analisa a sua pratica, percebe
as contradigbes, percebe os avangos, € propositivo tanto em
metodologia em sala de aula quanto no processo de ensino
aprendizagem da escola como um todo. [..] Pra mim a
pesquisa s6 tem sentido se for melhorar o fazer, diferenciar a
pratica, diferenciar a vida (Entrevistado 4/SC).

Vai além de pesquisar para o seu conhecimento, ele
vai melhorar a sua pratica, ele vai buscar o novo, vai inovar
dentro da sala de aula (Entrevistado 3/PR).
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Aformagdo
continuada

Nao esta contente com aquilo que ele recebeu na
licenciatura ou ndo na licenciatura. Se ele ndo sabe a
resposta, ele vai pesquisar nem que seja nesse momento de
formac&o com seus colegas. Mobilizar-se para tentar resolver
um problema é ser um professor pesquisador (Entrevistado
8/RS).

Segue na busca de informacgdes relativas ao seu trabalho
(Entrevistado 11/RS).

Busca respostas ndo s6 do ponto de vista teodrico,
mas respostas também praticas para as suas atividades
(Entrevistado 7/RS).

Concebe que o0 ensino e a pesquisa nado estdo
separados. Entdo a cada aula que vocé esta preparando ou
em cada iniciativa que vocé tem que trabalhar com o colega,
em conjunto, vocé ta pesquisando e estd buscando, esta
refletindo (Entrevistado 3/SC).

Vai atras, que busca, que esta sempre se aperfeicoando
e buscando as novidades (Entrevistado 8/SC).

Vai buscar novos conhecimentos, vai buscar novos
métodos (Entrevistado 9/SC).

Esta constantemente pesquisando a sua area de estudo
e indo atras de novos conteudos para os alunos (Entrevistado
9/PR).

Investiga tedrica e concretamente, e com isso qualifica o
seu trabalho docente (Entrevistado 11/PR).

Esta aberto a aprender e ndo tem aquela vergonha de
dizer: “nossa, eu n&o sei isso, eu vou ver e depois a gente
discute” (Entrevistado 1/PR).

N&o “cruza os bragos”, [...] mas esta sempre querendo se
atualizar, vendo se tem alguma coisa mais atualizada, alguns
artigos novos que estdo sendo langados para ler e ampliar mais
0 seu conhecimento e estar em dia com o que esta acontecendo
no mundo, o que esta acontecendo na tua realidade (Entrevistado
5/PR).

Fonte: Elaboragao prépria
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Segundo as definicdes presentes no quadro acima, os
docentes especialistasem PROEJA definem o professor pesquisador
como aquele que esta atento, estuda, investiga, levanta dados,
analisa, busca informacgdes, busca novos conhecimentos, busca
respostas tedricas e praticas, resolve problemas, gerencia as
falhas, percebe as contradicOes, teoriza sobre o seu fazer, analisa
a sua pratica, percebe os avancos, busca novos conhecimentos,
é propositivo, busca novos métodos, produz conhecimentos,
melhora a sua pratica, estd sempre se aperfeicoando, é aberto
a aprender, é propositivo, concebe que tanto o ensino quanto
pesquisa ndo estdo separados e também leva seus alunos a
pesquisar.

No entanto, a definicdo de um perfil tdo genérico nao
permite afirmar que o curso de especializagdo do PROEJA
efetivamente construiu um conceito de professor pesquisador.

No momento em que o professor se coloca como
pesquisador, quer dizer, levanto um tema em
sala de aula e que eu ndo tenha tantos subsidios
0 quanto gostaria, no momento de se colocar
como um pesquisador da informagdo, demonstro
que o aluno deve ser também. Entdo pra préxima
aula eu trago mais elementos sobre esse tema de
interesse. O aluno vai se sentir desafiado a fazer
também. No momento que ele tiver uma curiosi-
dade, uma necessidade de pesquisar mais sobre
determinado assunto, ele vai estar na mesma
condi¢do do professor. Quer dizer, o professor
ndo sabe tudo, e eu também n3o sei tudo. Entdo
nds pesquisamos, e a gente vai compartilhar as
informagdes. Eu acho que na EJA ou em qualquer
modalidade de ensino, acho que é uma postura
que todo o educador tem que ter (E3/RS).

Quando o educando também é levado a pesquisar aquilo
gue estd aprendendo e aquilo que o professor estd ensinando,
esta-se utilizando da pesquisa como alternativa metodoldgica
e como estratégia de ensino (VEIGA, 2009). Assim, o educando
tem a possibilidade de, junto com o professor, questionar, rever
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e revisitar conhecimentos com novos elementos que permitam
diferentes olhares, novas reflexdes e mais ricas sistematizagdes do
que foi aprendido.

Significa transformar a produgao e a aquisi¢cdo de
conhecimento numa verdadeira fonte de pesqui-
sa. Pesquisar o que se aprende ndo apenas para
constatar, mas para mergulhar no ato de apren-
der, captar o seu processo e as estratégias indi-
viduais de aprendizagem, nos relacionamentos e
interagdes (VEIGA, 2009, p. 66).

Nas definicdes relativas a pratica docente, os entrevistados
percebem que a “atuacdo pratica possui uma dimensdo investiga-
tiva” (BRASIL, 2001), mobilizam conhecimentos diante das dificul-
dades e desafios da pratica pedagogica diaria, para que sua ag¢do
docente tenha mais significado. Buscam, assim, compreender o
processo de construcao do conhecimento, fortalecendo o ensino
e a aprendizagem.

Ao afirmar que professor pesquisador é aquele que “teoriza
sobre o seu fazer, analisa a sua pratica, percebe as contradicdes,
percebe os avancos, é propositivo tanto em metodologia em salade
aula quanto no processo de ensino-aprendizagem da escola como
um todo” (E4/SC), este docente cursista demonstra ter clareza de
que esta pesquisa a que se refere é uma estratégia voltada para a
melhoria da qualidade de sua propria atuagdo docente (SANTOS,
2001).

Nas defini¢des relativas a formagdo continuada, os docen-
tes cursistas revelaram perceber a dimensdo formativa da pesquisa
a0 assumirem uma atitude investigativa na cotidianidade de sala
de aula, numa perspectiva praxica, quando manifestam seu enten-
dimento de que professor pesquisador é aquele que: “mobiliza-se
para tentar resolver um problema” (E8/RS); “busca respostas ndo
s6 do ponto de vista tedrico, mas respostas também praticas para
as suas atividades” (E7/RS); “concebe que o ensino e pesquisa ndo
estdo separados” (E3/SC); “vai buscar novos conhecimentos, vai
buscar novos métodos” (E9/SC); “esta constantemente pesquisan-
do a sua area de estudo” (E9/PR); e “investiga tedrica e concreta-
mente, e com isso qualifica o seu trabalho docente” (E11/PR).
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CONSIDERAGOES FINAIS

Sobre o perfil desejado do egresso, o professor pesquisa-
dor, as evidéncias empiricas ndo permitem afirmar que essa for-
macao do Curso de Especializacdo do PROEJA construiu a defini-
cdo de um conceito de professor pesquisador junto aos cursistas
e tampouco promoveu o aprofundamento tedrico suficiente para
que os docentes chegassem a compreender os processos de pro-
ducdo de conhecimento usados pelas diferentes ciéncias e, a par-
tir disso, fazer a transposicdo didatica desses conhecimentos em
saber escolar. Também pouco contribuiu em proporcionar conhe-
cimentos e ferramentas pedagdégicas que os auxiliassem a fazer
junto com os educandos a passagem de um estado de conheci-
mento do senso comum para o conhecimento cientifico sob o ri-
gor da metodologia cientifica.

A percepcdo da necessidade da pesquisa na cotidianidade
do processo de ensino e aprendizagem em sala de aula, perce-
bida pelos cursistas, pela analise da categoria parte-totalidade, é
apenas uma visao de parte e ndo de totalidade. Portanto, conclui-
se que a estrutura do Curso de Especializagao do PROEJA pouco
contribuiu para uma compreensao mais consistente a respeito da
pesquisa como fundamento da formacgdo dos sujeitos do PROEJA e
como principio pedagdgico, aspectos que ndo foram citados nem
percebidos nas entrevistas realizadas.

Deste modo, essa formacado possibilitou apenas uma com-
preensdo parcial e inicial do conceito de professor pesquisador,
uma contradicdo percebida a partir da analise aqui tecida. Os de-
poimentos abordam mais as praticas procedimentais do que pro-
priamente a compreensdo do processo de producdo de conheci-
mento a partir das relacOes teoria-pratica e parte-totalidade.
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