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RESUMO

O texto apresentando a seguir é resultado da pesquisa elaborada durante o
mestrado em Educagéo e intitula-se “O curriculo integrado do PROEJA: Trabalho,
Cultura, Ciéncia e Tecnologia em tempos de semiformacéo”. A analise é conduzida
de modo a submeter a critica o eixo proposto para fins de integragéo curricular tendo
em vista a implantacdo do Programa de Integracdo da Educacdo Profissional a
Educacdo Basica na Modalidade de Educacédo de Jovens e Adultos — PROEJA. O
PROEJA visa integrar o ensino médio & educagéo profissional na modalidade de
Educacéo de Jovens e Adultos, como previsto no Decreto n° 5.840/2006. Com vistas
a produzir a integracdo entre formagéo geral e formacgéo profissional, é proposto o
eixo trabalho, cultura, ciéncia e tecnologia, a partir do qual se orientariam as
propostas pedagogicas dos cursos ofertados. Observa-se, no interior das diretrizes
pedagogicas do Programa, bem como na bibliografia especializada, certa
hegemonia quanto a proposicdo desse eixo como base para integrar 0s
conhecimentos gerais e os especificos, o que motivou a questionar em que medida
os sentidos atribuidos ao eixo de integragdo curricular para o PROEJA néo estariam
atrelados a um imperativo social de racionalizagéo instrumental do conhecimento,
cujo potencial formativo pode estar limitado. A problematizagdo foi norteada pela
hipétese de que os conceitos de trabalho, cultura, ciéncia e tecnologia foram
enunciados pelas diretrizes de modo acritico e a-histérico e estdo reféns de uma
racionalidade tecnoldgica imperativa na sociedade atual, o que limita a formacao
integrada e integral dos individuos. Tal hipétese justifica o aprofundamento e
discusséo filosofica de tais conceitos a partir da Teoria Critica da Sociedade,
principalmente dos autores Theodor Adorno, Hebert Marcuse e Max Horkheimer. Os
principais Documentos normativos investigados foram o Documento Base Nacional e
o Documento Orientador no Estado do Parand, bem como os planos de curso de
onze habilitagbes ofertadas neste estado e as falas de professores presentes nas
oficinas de composicdo das propostas curriculares. A analise aprofundada dos
planos de curso e de suas diretrizes evidenciou que ndo héa a pretendida integracao
entre disciplinas. O que encontramos nas prescri¢gdes curriculares séo previsoes de
que a integragdo ocorrera a partir de um dialogo entre as disciplinas e pela troca de
experiéncias metodolégicas entre os professores. Quando submetidas ao crivo da
critica a partir dos referenciais analiticos da Teoria Critica da Sociedade, evidencia-
se que, no atual contexto, o conhecimento conquistou um carater instrumental,
conferido principalmente as nog¢fes de ciéncia, cultura, trabalho e tecnologia, o que
impde limites a estas nogbes quando tomadas como balizadoras da formagéo
humana. Tais limites estdo encerrados nas proposi¢cOes analisadas, seja no interior
dos Documentos normativos, seja nas propostas dos cursos, seja nas vozes de
guem 0s construiu.

Palavras -chave : PROEJA,; curriculo integrado; Educacéo Profissional; Ensino Médio
Integrado; Teoria Critica da Sociedade e educacéo.



ABSTRACT

The present text is a research’s result carried out during the Masters in Education
and it's entitled as “The integrated curriculum of PROEJA: Work, Culture, Science
and Technology in times of semi-erudition”. The analysis is conducted so as to
criticize the proposed axis for the purpose of curriculum integration in order to
implement the Integration Program with the Basic Education, at Youngsters and
Adults Education Modality - PROEJA. The PROEJA aims to integrate the high school
to professional education at youngsters and adults education modality as provided in
the Decree n° 5.840/2006. In order to bring about the integration between general
formation and professional formation, it's proposed the axis work, culture, science
and technology, from which it would guide the preparation of proposals and teaching
of courses offered. It's observed within the guidelines of the educational program, as
well as specialized bibliography, certain hegemony on the proposition that axis as the
basis for integrating the general and specific knowledge, what motivated us to
question in what extent the meanings attributed to the axis of curricular integration for
PROEJA wouldn’t be leashed to a social imperative of instrumental rationalization of
knowledge, whose training potential may be limited. The questioning about the axis
was leaded by hypotheses that the concepts of culture, work, science and technology
were enunciated by guidelines so uncritical and ahistorical and they are pawns of a
technologic imperative rationality in society current, which limits the integrated and
comprehensive training of individuals. This hypothesis justifies the deepening and
philosophic discussion of such concepts from Critical Theory of Society, mainly of
authors Theodor Adorno, Hebert Marcuse and Max Horkheimer. The principal
normative Documents investigated were The National Basic Document and the
Advisor Document in the State of Parana, as well as the plans going eleven
qualifications offered in this state and the words of teachers present at workshops on
the composition of curriculum proposals. The thorough analyses of course plans and
its current guidelines showed that it's not verified the desired integration between
disciplines. What we found in the curricular requirements are predictions lest the
integration will occur from a dialog between the disciplines and the exchange of
methodological experiences between the teachers. When they are subjected to the
test of critical analytical benchmarks from the Critical Theory of Society, it's showed
that, in the current context, the knowledge gained an instrumental character,
especially given the concepts of science, culture, work and technology, which
imposes limits to these concepts when taken to guide the human formation. Such
limits are enclosed in the propositions discussed, either within the normative
documents, either in the proposals for courses, either in the voices of those who built
them.

Keywords : PROEJA, integrated curriculum, Professional Education, High School
Integrated, Critical Theory of Society
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INTRODUCAO

O curriculo de ensino médio entrou em um debate marcante nas politicas
curriculares para a educacdo bésica e profissional, principalmente a partir das
discussdes e proposicdes originarias da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional de 1996. As reformas curriculares para o ensino médio, sucessivas a nova
Lei, representam embates politicos e tedricos tracados diante da oposi¢do entre
educacao geral e educacdo profissional - oposicdo que historicamente esteve
presente no debate sobre a identidade da educacédo de nivel médio no Brasil. A
dualidade entre formacdo geral, humanista e bésica e formagdo técnica e
profissional € estruturalmente contida no complexo social e, sob esta mesma
condi¢do, o curriculo integrado - em sua conceituagdo e pratica educacional -
encontra-se inserido.

Curriculo integrado é uma das formas que o Decreto n° 5.154 de 2004
sancionou para a integracdo entre educacdo béasica e profissional. A partir desse
ano as acg0Oes direcionadas a educacao profissional demonstraram posicionamentos
politicos distintos das vertentes anteriores, diferencas que se confirmam no
contetdo do Decreto n° 5.154 sancionado em 23 de julho de 2004, que revoga o
Decreto n° 2.208 de 1997. Com o novo Decreto tem-se, entre outras questdes, a
proposi¢éo de um curriculo integrado entre educacao geral e educagéo profissional,
disposto durante quatro anos para a educacéo de nivel médio.

Dois anos depois, esta politica se ampliou a educacéo de jovens e adultos
por meio da instituicdo em ambito nacional do Programa de Integragéo da Educacéo
Profissional a Educacéo Béasica na Modalidade de Educagéo de Jovens e Adultos —
PROEJA, a partir do Decreto n° 5.840/2006. Esta medida legal proporcionou
delimitar o objeto de estudo deste trabalho, instigando o aprofundamento nas areas
de educacdo e trabalho, educagdo profissional integrada ao nivel médio e a
educacao de jovens e adultos - EJA.

O PROEJA é um programa que se estendeu a partir das politicas para a
educacao profissional de nivel médio e das politicas para a educacéo de jovens e
adultos. A integracdo entre as diferentes modalidades de ensino é novidade
enquanto politica da educacgdo bésica apds a nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Brasileira — Lei n® 9394/1996. O PROEJA no Paran& obteve consideravel
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atencdo por parte da Secretaria de Estado da Educagdo, cujo trabalho de
implantacéo iniciado em 2007 permitiu chegar em 2010 com os dados pertinentes a
esta pesquisa, e para outras em andamento ou concluidas®. Durante a exposic&o
deste trabalho, apontaremos os principios politicos e pedagogicos que compdem o
PROEJA em nivel nacional e principalmente, para o estado paranaense. Estes
principios foram sintetizados no Documento Base para o PROEJA, produzido pelo
MEC em 2006 e reformulado em 2007. Para a Secretaria de Educacgao deste estado,
foi elaborado o Documento Orientador para o PROEJA em 2007. Os cursos do
PROEJA no Parana estédo sendo ofertados desde 2008, com trés anos de duracgdo,
e carga horéaria de no minimo 2400 horas. Normalmente, sdo ofertados no periodo
noturno em escolas que ja possuiam o ensino médio integrado ou o subseqiente.

O PROEJA gera uma discussdo que vai além da “fusdo” entre educacao
profissional, ensino médio e educacéo de jovens e adultos. Buscamos reconstruir a
discusséo sobre curriculo e conhecimento, que, para o PROEJA esta centrada na
integracdo entre conhecimentos gerais e especificos, entre conteidos de cultura
geral e contetdos de formacao técnica especifica. Neste sentido é que o PROEJA,
em suas diretrizes gerais e propostas de cursos, foi objeto de discussdo neste
trabalho.

Revisar a literatura da area sobre a concepcao filosofica, epistemoldgica e
politica? do curriculo integrado é intrigante no momento em que nossa atencdo é
atraida pela consonéncia dos argumentos de alguns autores envolvidos tanto no

campo académico quanto em consultorias ao Estado para a composicdo de

! A implantacéo do PROEJA foi seguida da intencéo manifesta pelo governo federal de subsidiar, por
meio da CAPES, dez projetos de pesquisa que teriam por objetivo acompanhar acdes
desencadeadas nos estados com vistas a concretizar a politica em questdo. No estado da Parana, a
pesquisa “Demandas e Potencialidades do PROEJA no Parana”, desenvolvida de forma
interinstitucional pela Universidade Tecnoldgica Federal do Parana, Universidade Federal do Parana
e Universidade do Oeste do Parana, consolidou, por meio dos pesquisadores envolvidos, um banco
de dados que serviu de fonte para a Dissertacdo ora apresentada. Na condicdo de bolsista da
referida pesquisa, foi oportunizado o contato direto com varios momentos em que as propostas de
implementacdo dessa politica foram adquirindo materialidade, tal como os encontros com vistas a
elaboracao do Documento Orientador do PROEJA e nas oficinas para elaboragdo das propostas
curriculares, momentos estes em que houve a participacdo de representantes da Secretaria de
Estado da Educacéo e das escolas envolvidas.

2 Concepcdes enunciadas pela Prof2 Dr2 Marise Ramos (UERJ, Fundagéo Oswaldo Cruz) na reunido
com a SEB e SETEC, realizada nos dias 27 e 28 de maio de 2008, em Brasilia, e reiterada em uma
palestra ocorrida em 01 de agosto de 2008 na UTFPR, Curitiba-PR.
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Documentos normativos referentes & educagdo profissional integrada®. Esta
consonancia € notada, pois acompanhamos nos ultimos anos o trabalho feito no
campo de pesquisa em Educagéo e Trabalho ser materializado em forma de Lei, em
Documentos que em grande parte concretizaram algumas posicdes e vertentes
politicas sobre educacé@o. No que se refere a educagdo profissional integrada é
educacao geral, gestdo politica, educadores, pesquisadores e movimentos sociais
convergiram sobre um enfoque comum mesmo que seus objetivos fossem diversos:
a formacdao unitaria a partir do trabalho.

O grande passo considerado por autores que constituiram historicamente o
campo da pesquisa em Educacéo e Trabalho — e que configura uma cena politica e
ideologica para a educacgdo profissional na atualidade, visto que proporcionou
legitimidade diante de um histérico embate social e politico na educacéo brasileira —
foi a revogagéo do Decreto n.° 2.208/1997 a partir do Decreto n.° 5.154/2004. Como
j& mencionamos, esta acdo possibilitou a retomada da educagdo profissional
integrada ao ensino médio. Esta retomada, em termos legais, foi considerada como
0 primeiro passo para a realizagdo da formacao unitaria com base no trabalho como
principio educativo (FRIGOTTO, CIAVATTA e RAMOS, 2004, 2005, 2007,
KUENZER, 2006).

Dos programas desencadeados ap0s a vigéncia do Decreto n° 5.154/2004,
vinculados & educacao béasica, destacamos o Programa de Integracdo da Educagéo
Profissional & Educacdo Bésica na modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos,
de forma que representa nosso universo de andlise e recorte empirico. A escolha se
justifica, antes de tudo, pelo papel que a educacédo profissional e o ensino médio
publicos representaram principalmente a partir da década de 1990, periodo marcado
por reformas educacionais que causaram profundas mudancgas nestas modalidades.

Dentre os documentos normativos do PROEJA e a literatura sobre o
curriculo integrado envolvendo os autores Frigotto, Ciavatta e Ramos (2004, 2005,
2008), por exemplo, observamos que é congruente a idéia de que a integracdo
ocorre por meio do eixo Ciéncia, Cultura, Trabalho e Tecnologia. Disso decorre o
objetivo de analisar quais séo estas concepg¢des, bem como de que forma elas se

articulam na composi¢do dos Documentos e planos de curso para definir o que é a

3 Neste caso, os autores estudados foram Gaudéncio Frigotto, Marise Ramos e Maria Ciavatta
principalmente, além de outros como Dagmar Zibas e Celso Ferreti.
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forma integrada. Assim, analisamos 0s pressupostos conceituais de ciéncia, cultura,
trabalho e tecnologia presentes nos Documentos normativos que regem o PROEJA
no Parana, partindo do pressuposto de que estes conceitos expressam uma
determinada concepcdo de educacdo profissional, de trabalhador e de
conhecimentos validos para tal, e que devem ser analisados criticamente. Desta
forma, problematiza-se: em que medida os sentidos atribuidos ao eixo trabalho,
ciéncia, cultura e tecnologia com vistas a integragéo curricular para o PROEJA néo
estariam atrelados a um imperativo social de racionalizagdo instrumental do
conhecimento, cujo potencial formativo pode estar limitado?

Os sentidos atrelados aos conceitos trabalho, ciéncia, cultura e tecnologia
tanto nos documentos normativos quanto nos planos de curso do PROEJA, por
hipétese, estdo reféns de uma racionalidade tecnoldgica imperativa na sociedade
atual capitalista, o que limita a formag&o integral dos individuos, portanto, estes
conceitos perderam grande parte do seu “objeto critico”, bem como foram abstraidos
e neutralizados da totalidade complexa social que, sob a égide da racionalidade
instrumental, a priori j& fragmentou - e desintegrou - o conhecimento.

Tendo em vista a analise das proposicdes do PROEJA, indicamos a
necessidade de um questionamento sobre o eixo trabalho, ciéncia, tecnologia e
cultura, base das prescricdes normativas que circundam o PROEJA no estado do
Parand, desde os primeiros passos de implantagdo em 2007. Toma-se por
referéncia alguns pressupostos tedricos formulados a partir dos escritos de Theodor
Adorno, Max Horkheimer e Herbert Marcuse, trés autores da chamada Escola de
Frankfurt, e que, neste trabalho, compuseram a referéncia para compreender a
Teoria Critica da Sociedade. Tal teoria fornece instrumentos para uma analise
consistente da realidade, no que concerne teorizar e apreender as categorias
trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura, como forma de compreensao do processo de
formagdo humana. A pesquisa no campo da educagdo que tem por base a Teoria
Critica se justifica ao considerar um intenso indicio de necessidade — e de
responsabilidade no papel de pesquisador — de constantes questionamentos e
cuidados com a pesquisa, com o método e com o rigor cientifico na anélise daquilo

gue se prescreve, sobre o que se realiza de fato no interior da escola e sobre o que
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se quer enquanto projeto de sociedade®.

E caracteristica dos autores frankfurtianos e da Teoria Critica ndo aceitar
respostas relativamente faceis, simples e diretas como resolugéo das contradigbes
presentes na realidade, este seria 0 “momento da negacao dialética”, que segundo
Marcuse “(...) é, na sua origem, motivada pela conviccdo de que os fatos que
aparecem ao senso comum como indicios positivos da verdade, sdo, na realidade, a
negacdo da verdade, tanto que esta sO pode ser estabelecida pela destruicdo
daqueles”. (MARCUSE, 1988, p.37).

Desenvolvemos a partir desta linha um resgate teorico e critico dos
elementos trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura, eleitos como categorias de analise
para esta pesquisa. A Teoria Critica vem, portanto, proporcionar base para
compreender tais elementos. De certa forma, eles estdo presentes na realidade, séo
histéricos, transitérios, recontextualizados, apropriados ou descartados conforme
interesses, tensdes e poderes especificos, e por esta razdo é necessério o esforgco
em analisar os significantes de tais conceitos.

Com os conceitos de ciéncia, tecnologia, trabalho e cultura no centro das
politicas curriculares para a educacao profissional de nivel médio agora integrada a
EJA, faz-se necessario, portanto, analisar os sentidos atribuidos a eles no interior
dos Documentos oficiais e dos curriculos. N&o obstante, estes elementos foram
analisados pela Teoria Critica da Sociedade, que possui a intencdo de
transformagé@o sem abstrair-se a ideais absolutos, além de nos fornecer a base para
admitir as contradi¢cbes existentes dentre os conceitos, teorias e a propria ciéncia.
Assumimos esta postura teorica por admitir a necessidade de transformacdo da
educagdo ao mesmo tempo em que ndo afirmamos seu legado salvacionista de

transformacgéo da realidade.

* A atualidade da Teoria Critica da Sociedade é manifestada pelo seu potencial analitico das
categorias de trabalho, cultura, ciéncia e tecnologia. Adorno, Marcuse e Horkheimer trataram destas
guestbes em obras como Dialética do Esclarecimento (publicado em 1947), no texto Teoria da
Semiformacao (escrito por Adorno em 1959), o conjunto de artigos de Marcuse reunidos no livro
Cultura e Sociedade em dois volumes, além do livro Ideologia da Sociedade Industrial, de 1964. O
vigor da Teoria Critica para a educacdo ao qual concordamos é exposto por Bruno Pucci (1995), na
medida em que educacéo pela auto-reflexao critica tras autonomia. “A Teoria Critica ndo se propde a
desenvolver uma teoria educacional especifica. Pretende sim, a partir de suas analises sobre os
problemas sociais do mundo ocidental, especificamente dos problemas culturais, trazer luzes e
enfoques novos a concepcgdo dialética da educacdo que vem sendo construida, por muitas méos e
mentes, a partir de Marx”.(PUCCI, 1995, p. 55).
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Para esta analise, inicialmente tomamos dois Documentos que assinalam as
principais idéias politicas e pedagdgicas para o PROEJA: (a) o Documento Base
produzido pelo Ministério da Educagdo em 2007 e (b) o Documento Orientador
produzido pela Secretaria de Educacdo do Estado do Parana — SEED-PR. Estes
Documentos formaram a base para a produgéo dos planos de curso do PROEJA no
Parand, ofertados pela SEED-PR, que durante os anos de 2007 e 2008 realizou
oficinas das quais participaram professores e diretores de nucleos de educacéo do
Parand. Em 2008 previu-se a implantacdo do PROEJA em 72 escolas, com onze
modalidades de cursos profissionalizantes: Administrag&o, Informética, Secretariado,
Enfermagem, Agente Comunitério de Saude, Seguranca do Trabalho, Nutricdo, Meio
Ambiente, Constru¢do Civil, Logistica e Eletromecénica. Esta pesquisa, portanto,
ateve-se a este periodo, em que o processo de implantacdo do Programa na rede
estadual de ensino ocorreu por meio de seminarios, oficinas e pela composi¢ao dos
curriculos de cada modalidade. Todos estes eventos foram observados e relatados
pelos pesquisadores do grupo “Demandas e Potencialidades do PROEJA no estado
do Parand”.

Desta forma, os procedimentos metodolégicos desta pesquisa iniciaram com
o aprofundamento tedrico sobre o curriculo integrado, o histérico legal sobre ensino
médio, educacao profissional e educacdo de jovens e adultos. Para a composi¢ao
do texto de dissertacdo, foram definidas as categorias de andlise para a pesquisa
durante a aproximacdo e andlise dos documentos normativos do PROEJA, do
processo de implantacdo dos cursos no Parana e dos planos de cursos e oficinas.

O desdobramento da pesquisa demandou um estudo delineado no primeiro
capitulo, com enfoque na integragéo curricular de nivel médio para jovens e adultos.
Neste sentido, fez-se necessario resgatar o histérico legal deste Programa, além de
considerar que as producdes académicas sobre o PROEJA, ainda muito recentes,
sdo publicadas geralmente por pesquisadores que atuam nas proprias instituicdes
de ensino que ofertam os cursos ou que contribuem com a implantag&o. Na literatura
existente sobre curriculo integrado para o ensino médio e para a EJA, discutimos a
validade dos conhecimentos deste curriculo pautado no eixo ciéncia, cultura,
trabalho e tecnologia. Uma das motivagdes desta pesquisa foi elaborar o percurso
da literatura no Brasil que tratou de curriculo integrado, a partir da década de 1990,
como forma de compreender seus movimentos pela legitimagdo do discurso no
campo da educacao profissional e ensino médio. (LOPES, 2002, 2004; FRIGOTTO,
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CIAVATTA, RAMOS, 2004).

O segundo capitulo empreende a discussédo tedrica sobre o eixo ciéncia,
cultura, trabalho e tecnologia, sob a 6tica da Teoria Critica da Sociedade em
especial, e outros autores que abordam, por exemplo, a teoria curricular de forma
critica e a discusséo do campo de Ciéncia, Tecnologia e Sociedade — CTS.

No capitulo trés, expBe-se a andlise das diretrizes e planos dos cursos do
PROEJA e as atribuicbes dadas aos seus conceitos centrais que fundamentariam o
curriculo integrado. Este capitulo é uma sintese analitica dos dois primeiros,
explicitando as categorias centrais de analise, apontando elementos para as
consideracgtes finais. Apresentamos, neste capitulo, o curriculo do PROEJA em
relacdo a realidade semi-formativa e, baseados na discussdo dos primeiros
capitulos, foram respondidas as questdes que nortearam o problema e as hipdteses

de pesquisa.
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1. O PROEJA: Situando a politica de educagéo profissional integrada a

educagéo de jovens e adultos

1.1. Incongruentes trajetdrias da Educacao Profissional de nivel Médio

A formacdo profissional para os paises da América Latina, segundo
preceitos internacionais afirmados ja na Gltima década do século XX, no Documento
Educacion y Conociemiento: eje de la transformacion productiva com equidad °
promovido pela CEPAL em 1992 - Comissdo Econdmica para a América Latina e o
Caribe - e UNESCO - Organizagao das Nacdes Unidas para a Educacgao, Ciéncia e
Cultura -, teve como objetivo a adaptacdo as exigéncias do mercado, para que estes
paises se tornassem competitivos diante a concorréncia globalizada (PAIVA, 2007,
p.03). O capital, neste sentido, incide sua tendéncia sobre a formacao profissional,
ao formalizar, por meio de documentos e contratos oficiais sobre politicas
educacionais, a funcdo da educacéo e do conhecimento frente as novas exigéncias

produtivas. Segundo PAIVA,

O conhecimento passa a ser, entdo, uma estratégia capitalista do aumento
da produtividade, ao mesmo tempo em que reduz os custos com a propria
producdo cientifica e tecnolégica. Por mais que a tese da “Sociedade do
Conhecimento” se afirme como algo inteiramente novo, essa novidade é
incapaz de modificar a esséncia excludente de ordem social capitalista.
(2007, p. 04).

A década de 1990 possui grandes marcos para o Brasil, pelo governo de
Fernando Henrique Cardoso (1995 - 2002), periodo no qual a educacao profissional
em nivel médio sofreu profundas alteracdes a partir do Decreto n° 2.208 de 1997.

Por meio deste Decreto, a educagao profissional separou-se no tempo e no espago

® Este Documento foi elaborado em 1992 pelos 6rgaos internacionais CEPAL e UNESCO. Trata-se de
diretrizes para politicas e instituicdes educacionais, de forma que vinculem conhecimento e
desenvolvimento. Outros autores aprofundam este tema em artigos recentes: Ramon de Oliveira e
Simone Flach. Fonte:
http://fatebtb.edu.br/portal/suporteacademico/artigos/artigo.php?artigo=professor&content=13. E site
da CEPAL: www.eclac.cl.
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da educacgédo bésica de nivel médio, como podemos constatar em seu art. 5% “A
educacdo profissional de nivel técnico terd organizagdo curricular propria e
independente do ensino médio, podendo ser oferecida de forma concomitante ou
sequencial a este” (BRASIL, 1997). Este artigo prevé ao curso profissionalizante
uma ordem concomitante (paralelamente com o nivel médio regular) ou seqiencial,
ao que chamamos de cursos profissionalizantes pds-médio ou subsequente com
duragdo de um ou dois anos. E ainda, para a organizagéo curricular, expbe uma
estrutura fragmentada, como vemos no art. 8°: o percurso do estudo pode ser
dividido em mddulos, onde o aluno pode trocar de estabelecimento, adquirindo o
diploma daquele modulo, e ingressando em outro local, com um pedido de
equivaléncia, contanto que sua formacéo seja feita em um prazo méaximo de cinco

anos. E, sob a perspectiva de SANTOS

Considerando o periodo no qual essa lei foi aprovada, temos a seguinte
situacdo: o mercado de trabalho, regido, entre outros sistemas, pelo capital
internacional, superficializa as relagbes de trabalho fragilizando assim, as
relagdes entre a educacgédo e o trabalho. Preconiza que com a rapidez que a
producdo em larga escala se modifica é desnecessaria uma instrucao
formal e sistémica podendo ser substituida por treinamento operacional,
guando se fizer necessario. (2008, p. 03).

Diante das relagbes geradas no atual contexto social entre educagao e
trabalho, em que demandas produtivas advindas de novas tecnologias, novos

modelos de gestdo e produgdo reservam conhecimentos cientificos e tecnoldgicos a

z

grupos especificos, é importante discutir que tipo de educacgéo profissional esta
sendo ofertada e qual € a forma mais coerente e vantajosa de educacao profissional
para os trabalhadores. CIAVATTA e TREIN contextualizam esta questdo ao

afirmarem que

A educacgdo profissional encontra-se sob duas l6gicas: 1. Mercado
complexo, onde comprar e vender for¢a de trabalho perpassa por diversas
forcas materiais e imateriais presentes na sociedade “dependente”. 2.
Formagcdo humanista. Este é sentido politico-pedagégico da educacao
politécnica (entre outros, Saviani, 1989; Frigotto, 1988), que tem uma
origem remota na educacao socialista que pretendia ser omnilateral no
sentido de formar o ser humano na sua integralidade fisica, mental, cultural,
politica, cientifico-tecnoldgica. (2006, p. 12-13).
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Educacdo e Trabalho vincularam-se na sociedade brasileira de formas
diferentes conforme as peculiaridades histéricas e econdmicas que caracterizam o
modelo de desenvolvimento social dos paises latino-americanos. Estas
caracteristicas traduzem-se em iniciativas globais de desenvolvimento e expansao
do modelo econdmico capitalista que, ao atingir patamares elevados de producéo e
consumo dentre os paises economicamente privilegiados, estendeu-se aos paises
periféricos®.

A expansdo capitalista nos paises periféricos reconfigurou a relagédo entre
educacgao e trabalho porque, dentre outros fatores, o capital torna-se o principal
mediador. A educacéo profissional, neste sentido, é essencial como politica publica
nestas nagdes para o estabelecimento e manutencdo das novas configuragdes
sociais, produtivas e culturais reformuladas por intermédio do capital e seu papel
mediador entre trabalho e educacéo.

Para esta formagé&o técnica, entretanto, o trabalho encarado como profisséo
ou emprego € a sustentacao ideoldgica do projeto de educacao profissional. Neste
sentindo, o conhecimento é reduzido a relacbes de causa-efeito, em prol da
qualificacdo imediata e funcional. As multiplas relacdes formativas entre educagéo e
trabalho sdo resumidas a oportunidades de emprego e niveis de qualificacédo
profissional.

Todavia, o projeto de formacgéo profissional do Brasil no inicio do século XX
nao atingiu a toda a populagéo, pois analfabetos ou pessoas com baixa escolaridade
podem ser considerados exemplos da estratificagdo social ocorrida no periodo da
industrializagdo tardia brasileira. O legado histérico da educagdo no século XX
carrega consigo as consequéncias destas desigualdades, e nas diversas tentativas
de seu reconhecimento estrutural e legal na sociedade ocorre, na Constituicdo de
1988, a primeira representagéo das reivindica¢cdes de educagédo universal e direito a
todos os cidadaos.

Segundo Marini  (2000) e Santos (1991), desenvolvimento e
subdesenvolvimento s&o categorias insuficientes para pensar a relagéo entre paises
periféricos e centrais. Ocorre neste caso uma relacdo imperialista concreta, na qual

0 capital central procura se expandir, ganhar de seus concorrentes e manter a

® Designacdo que as autoras Ciavatta e Trein (2007) utilizam para indicar os paises em

desenvolvimento, em especial, os da América Latina.
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dominagéo sobre os paises periféricos, sobre sua matéria-prima, sua mao-de-obra e
sobre seus consumidores. Para concluir, CIAVATTA e TREIN trabalham com as
idéias de Florestan Fernandes, em sua obra Capitalismo dependente e classes

sociais na América Latina de 1972.

(...) o capitalismo dependente constitui-se enquanto sociedade de classes
numa formacéao histérico-social que se caracteriza pela sobreapropriacéo do
excedente econdmico e pela superexploracao do trabalho. Para o autor as
sociedades latino-americanas estruturam-se internamente de forma que,
embora absorvam as transformacfes do capitalismo, isto ndo implica em
desenvolver a integracdo nacional e alcancar a realizagdo de um projeto
nacional autbnomo. Por outro lado, a dominagédo externa também estimula
um processo de modernizacao e de desenvolvimento das forcas produtivas
gue alimentam a ilusdo desenvolvimentista mas que, em realidade,
reforcam a dependéncia e consolidam o imperialismo ao invés de supera-lo.
(CIAVATTA e TREIN, 2007, p. 04)

Florestan Fernandes nomeia o atual momento como “imperialismo total” ao

destacar que

(...) ele organiza a dominagédo externa a partir de dentro e em todos os
niveis da ordem social, desde o controle da natalidade, a comunicacdo de
massa e 0 consumo de massa, até a educacao, a transplantagdo macica de
tecnologia ou de instituicdes sociais, a modernizacdo da infra e da
superestrutura, os expedientes financeiros ou do capital, o eixo vital da
politica nacional etc. Segundo, esse tipo de imperialismo demonstra que
mesmo 0s mais avangados paises latino-americanos ressentem-se da falta
dos requisitos basicos para o rapido crescimento econdmico, cultural e
social em bases autdbnomas. (FERNANDES, 1972, apud CIAVATTA e
TREIN, 2007, p. 04).

Durante toda a vigéncia do Decreto n° 2.208/1997, alguns autores, como
Martins (2000), Santos (2008), Kuenzer (2006), Frigotto, Ramos e Ciavatta (2004),
estimavam contemplar, no minimo, as delibera¢des da atual LDB, 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” * (SANTOS, 2008, p.02). As tentativas de concretizar este

compromisso, tanto com os trabalhadores quanto com jovens ingressantes ao

" Lembramos que a redacéo do artigo 39° da LDB foi alterada pela Lei 11.741 em 2008 da seguinte
forma: “A educacao profissional e tecnolégica, no cumprimento dos objetivos da educagéo nacional,
integra-se aos diferentes niveis e modalidades de educacéo e as dimens@es do trabalho, da ciéncia e
da tecnologia”.
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ensino médio, foram firmadas com a revogacdo do Decreto n° 2.208/1997 pelo
Decreto n° 5.154 em 2004, que, entre outras questdes, integrou a educacao
profissional a educacao geral no ensino médio.

Os movimentos gerados em 2003 j& indicavam os questionamentos sobre a
formacdo profissional de nivel médio, no Seminério Nacional “Ensino Médio:
Construgéo Politica”. Cristovam Buarque®, Ministro da Educagéo na época, falava
neste Seminario sobre a ampliacdo do ensino médio para quatro anos com o
objetivo de possibilitar aos estudantes tanto a preparacdo para entrar na
universidade quanto para ingressar no mercado de trabalho.

No Parana, observa-se um histérico de retomada da educagédo profissional
desde o ano de 2003, com a criagdo do Departamento de Educagéo Profissional,
vinculado a SEED-PR. Em 2004, com o Decreto n° 5.154, tem-se o respaldo legal
para que as primeiras acdes sobre a educacédo profissional de nivel médio fossem
efetivadas.

Ao acompanhar o processo de discussao para a revogacdo do Decreto
2.208/1997 e a aprovacgdo do Decreto 5.154/2004, o estado do Parana fomentou a
perspectiva de integracdo entre educacdo geral e profissional de nivel médio,
iniciando as politicas de retomada da educacéo profissional j& em 2003, através de
acoOes dos orgdos da SEED-PR.

Em 2005 foram implantados cursos profissionalizantes integrados ao ensino
médio em 71 escolas da rede estadual de ensino®. Neste mesmo ano a SEED-PR
elabora o Documento intitulado Fundamentos Politicos e Pedagogicos da Educacéo

Profissional do Parana®®

, COm 0s seguintes pressupostos pedagogicos: Articulagdo
com a educagéo bésica; Trabalho como principio educativo; As mudangas no mundo

do trabalho e as novas demandas da educacéao profissional; Relagdes entre ciéncia,

8 Dados encontrados no Portal MEC:
http://portal.mec.gov.br/secad/index.php?option=com_content&task=view&id=105&Itemid=236.
Acesso em 06 de fevereiro de 2009, as 13h40.

° O aprofundamento do tema Ensino Médio Integrado no Parand, ocorreu por meio da pesquisa de
Iniciacdo Cientifica intitulada “Educacé@o Geral e Educacado Profissional: Apropriacdes da Escola no
Ensino Médio Integrado”, durante os anos de 2006 e 2007, sob a orientagdo da Prof? Dr* Monica
Ribeiro da Silva e financiamento do CNPq.

1 Este Documento foi langado em 2005, mas apenas em 2006 é publicado como Diretrizes para a
Educacéo Profissional: fundamentos politicos e pedagdgicos. Esta Ultima verséo foi adotada para as
andlises e citacdes feitas nesta pesquisa.
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tecnologia e educacédo profissional; Determinantes da integragdo entre educagao
bésica e educacao profissional. Este Documento colaborou substancialmente com
as proposicOes iniciais deste trabalho. A partir destas diretrizes, constatamos as
primeiras iniciativas para a retomada da educagéo profissional no estado do Parana.

Em 2005 temos uma acentuada discusséo sobre a atuagdo das Instituicbes
Federais de Educacéo Tecnoldgica (IFETs) no campo da EJA, discussdes marcadas
por resisténcia e embates pedagogicos sobre o sentido da inser¢cdo da EJA neste
circulo. E, por meio da Portaria 2.080, neste mesmo ano, o Ministério da Educacéo
(MEC) regulamentou as diretrizes para a oferta de cursos técnicos em nivel médio
especificamente para o publico jovem e adulto nas IFETs e nas Escolas Técnicas e
Agrotécnicas Federais.

O vigor destas iniciativas confirmou-se neste mesmo ano, por meio do
Decreto n° 5.478, que instituiu o Programa de Integracdo da Educacéo Profissional
ao Ensino Médio na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos - PROEJA,
obrigatoriamente nas IFETs. Um ano depois este Decreto € revogado pelo Decreto
n° 5.840, que alterou este Programa nos seguintes sentidos: amplia a possibilidade
de oferta para todos os sistemas de ensino publico e para o Sistema “S” *; da
abrangéncia para toda a educagéo basica na modalidade EJA, ndo somente para
ensino médio; inclui a possibilidade de oferta de cursos na forma concomitante, além
da forma integrada; prevé a conclusdo dos estudos e a respectiva certificagéo a
qualquer tempo; prevé a instituicdo de um Comité Nacional para acompanhamento e

controle social da implantac&o do Programa®?.

1.2. O PROEJA no Parana

No contexto de implantagdo do PROEJA no Brasil e na rede estadual de

ensino existiram iniciativas politico-educacionais para demandas formativas.

11 sistema “S” representa as instituicdes: Sesc, Senac, Sesi, Senai, Sest, Senat, Sescoop, Sebrae e
Senar.

'2 Dados disponiveis em: http://portal.mec.gov.br/setec/arquivos/pdf/doc_base 25 01 _07.pdf
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Diretrizes, curriculos, cursos de especializagéo, formacdo continuada de docentes,
foruns e congressos foram meios para ampliar a discussdo e possibilitar a
manutencdo destas medidas. No caso do PROEJA, a urgéncia por superar barreiras
de discussdes e resisténcias sobre a educagéo técnica profissional exigiu diversos
encontros entre Forum Nacional de EJA, pesquisadores e representantes das redes
federais de educagédo profissional, o que resultou na produgéo do Documento Base
Nacional do PROEJA, publicado pela primeira vez em 2006. Cursos de
especializagdo em PROEJA foram ofertados principalmente para docentes e
profissionais da &rea, garantindo dentro das Instituices Federais de Ensino Superior
(IFES) e das Instituicbes Federais Tecnoldgicas (IFET) a continuidade de linhas de
pesquisa de pds-graduacdo nesta area. Além disso, dez projetos foram aprovados
pelo MEC e pela Coordenacgdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES) para pesquisa na area, vinculados as IFES e IFETs, com apoio financeiro
e institucional®®,

O PROEJA possui seus fundamentos pedagdgicos no Documento Base
Nacional produzido pelo MEC em 2006. A forma de organizag&o curricular integrada
€ um marco para a EJA, pois, até entdo nunca foi normatizado na educacéo
brasileira a educacéo profissional de nivel médio para jovens e adultos, integrando
conhecimentos gerais e especificos. Assim, o primeiro principio deste documento é
o de inclusdo da populacdo nas ofertas de educacionais publicas, garantindo
permanéncia e sucesso escolar. O préximo principio se mantém com o foco na EJA,
ao dizer que se compromete com sua inser¢do organica a educacao profissional nos
sistemas educacionais publicos. O terceiro principio afirma a ampliagdo da educagéo
basica e universalizagdo do ensino médio. Os trés primeiros pontos estdo
relacionados pela garantia de ampliagdo e manutencdo da escola publica para
todos. Em seguida, o trabalho como principio educativo, como aspecto fundante de
toda a educacédo profissional; a pesquisa como fundamento para a formagao dos
sujeitos; e por fim, o sexto principio que considera as condi¢des geracionais, de
género e de relagbes étnico-raciais como fundantes da formacdo humana e dos

modos como se produzem as identidades sociais. (BRASIL, 2006).

18 As instituicdes sdo: Centro Paula Souza-SP; Universidade Federal do Ceara; Centro Federal de
Educacédo Tecnoldgica de Minas Gerais; Universidade Tecnoldgica Federal do Parand; Universidade
Federal do Rio Grande do Sul; Universidade Federal da Bahia; Universidade Estadual do Norte
Fluminense Darcy Ribeiro; Universidade Federal de Goias e Universidade Federal do Espirito Santo.
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Em 2007 tem-se as primeiras a¢cfes da Secretaria de Educacdo do Parana
para a implantagdo do PROEJA. Por meio de dois Seminarios e onze Oficinas™, a
Secretaria colocou em discussdo o Documento Educacédo Profissional Integrada a
Educacédo de Jovens e Adultos — primeira versdo, bem como questdes sobre a
oferta, a demanda e a proposta pedagogica.

Este Documento previu a implantagdo do PROEJA em 72 escolas, com 76
turmas, entre as modalidades de Administracdo, Informatica, Secretariado,
Enfermagem, Agente Comunitério de Saude, Seguranca do Trabalho, Nutricdo, Meio
Ambiente, Construcdo Civil, Logistica e Eletromecanica. Este Documento previu
ainda uma carga horéria total de 2.400 horas, e preferencialmente para alunos
maiores de 21 anos. O Quadro 01 apresenta 0 numero de turmas por cursos

ofertados no primeiro semestre de 2008:

QUADRO 01 - Cursos ofertados do PROEJA e o numero de turmas na rede estadual
de ensino em 2008

Cursos NUmero de turmas

H
N

Administracao

Logistica

Secretariado

Informatica

Nutrigcao

Enfermagem

Agente Comunitario de Saude

Seguranga do Trabalho

Construcéo Civil

Eletromecanica

AR RN R R R o R,k

Meio Ambiente
11
FONTE: SEED-PR. Departamento de Educacao e Trabalho. (2008)

N
o

1 Os seminarios ocorreram no primeiro semestre de 2007 com a participacéo dos representantes dos
Nucleos Regionais de Educacao do Parana, diretores e coordenadores de curso. As oficinas foram
divididas conforme o numero de habilitacdes técnicas escolhidas para o PROEJA, no segundo
semestre de 2007 e inicio de 2008.
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O balanco de 2008 mostrou que apenas quarenta turmas de PROEJA foram
iniciadas no estado. Em 2009, com as novas turmas, o Programa se estendeu para
cinquenta estabelecimentos de ensino, entre eles cinco sédo Centros Estaduais de
Educacéo Bésica para Jovens e Adultos (CEEBEJA), e, no total foram 1735 alunos
matriculados em 11 habilitacbes™.

Em pesquisa recente™® encontramos alguns sinais no curriculo de ensino
médio integrado no Parana, caracterizados pela incipiente e confusa relacao entre
educacdo bésica e profissional ainda reforcada pelas concepgfes das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacéo Profissional (Parecer 16/1999). Neste caso,
trouxemos algumas conclusdes que nos interessam compartilhar e relacionar com o
caso do PROEJA no Parana:

Observa-se, dentre os cursos analisados, a presenca da relagéo, por vezes
de forma fragil, entre trabalho, cultura, ciéncia e tecnologia, prescritos como
principios fundamentais. Enquanto alguns cursos se aproximam das
proposicfes do Documento orientador, outros ndo o fazem da mesma
maneira. Essa constatacdo € possivel ao se confrontar as formulacGes
gerais presentes nas justificativas e objetivos dos cursos com as ementas
das disciplinas propostas.

Verifica-se, ainda, uma certa justaposi¢cdo entre os contetdos de cunho
geral e os da formacdo especifica, 0 que nao significa necessariamente a
integracdo. As disciplinas se apresentam em sua maioria de maneira
isolada ndo sugerindo a integracao com outras disciplinas.

Desde a implantacdo do ensino médio integrado no Parana, as medidas
politicas e educacionais podem ser consideradas um avanco, se levarmos
em consideracao sua prematuridade e originalidade quanto as proposi¢des
conceituais e quando comparado ao histérico da educacao profissional no
pais. Contudo, tal avanco pode ser considerado, até o presente momento,
limitado, quando se constata os distanciamentos entre as intencdes
anunciadas e sua materializacdo no que se refere as propostas
pedagogicas.

Permanece, no entanto, a potencialidade da integracdo, uma vez posta a
idéia de uniao, de juncdo, de fusédo. A preferéncia dada a forma integrada
coloca no horizonte o surgimento de algo novo, que deixa de ser duplo para
ser Unico, inseparavel. (SILVA, COLONTONIO, PEREIRA, 2008, p. 05,06).

Com um ponto de vista mais particular, SANTOS (2008) faz criticas

acentuadas ao PROEJA, que merecem ser destacadas neste momento para que, no

> E importante destacar que os dados relativos a0 PROEJA no Parana encontrados nesta pesquisa
foram coletados por membros do grupo de Pesquisa “Demandas e Potencialidades do PROEJA no
estado do Parana”, ou ainda fornecidos pela SEED-PR aos mesmos.

!¢ Referencia as pesquisas sobre ensino médio integrado no estado do Parana feitas no periodo em
gue participei do programa de Iniciacdo Cientifica, entre 2006 e 2008.
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decorrer desta pesquisa, sejam analisadas e confrontadas com demais argumentos

de autores da area,

(...) analisar as intersec¢des propostas entre a Educacgdo Profissional e a
Educacao de Jovens e Adultos, classificamos como conservadora devido ao
seu aspecto de rotacionar sobre o mesmo eixo, isto é, ao aluno com
distorcao idade série que consegue chegar ao Ensino Médio aos 21 anos de
idade minimo, por exemplo, 3 anos de atraso, sera dado em forma de
programa uma educacdo com énfase na técnica mediada por processos

estratégicos de ensino, que visam a compressdo do tempo. (SANTOS,
2008, p. 11)

Durante este processo, € coerente destacar a especificidade que este
Programa delimitou para além do curriculo integrado: alunos com a relagéo idade e
série escolar alterada, com diferentes trajetérias que estabeleceram o atraso ou
evasdo escolar. Um dos desafios para a integracdo curricular, neste caso especifico,
€ 0 rompimento com antigos ideais assistencialistas, infantilizadores e
descontextualizados que a EJA vivenciou antes e apds seu reconhecimento como
modalidade da educac¢éo béasica. A formagédo profissional para a EJA € intrinseca a
condicdo de jovens e adultos trabalhadores, necesséria para a permanéncia na
escola, no trabalho e para uma vida ativa, atestada por oportunidades de emprego.
Caso esta discussdo ndo se levante, o PROEJA podera ser reconhecido como mais
uma medida paliativa, compensatoéria e desarticulada, como foi marcada a historia
da EJA no pais.

Os interesses que se articulam a favor do curriculo integrado, da
implantacdo e manutengcdo de Programas similares ao PROEJA, visam a uma
transformagéo social a partir da democratizacdo do conhecimento técnico e cientifico
aos trabalhadores que ainda ndo concluiram o ensino médio. Contudo, este tipo de
politica educacional pode estar longe de alcancar resultados positivos; situagdo que
nos levou ao questionamento deste campo para compreender e investigar a
integracédo curricular e suas implicagbes, como esta delineado no capitulo trés desta

pesquisa.
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1.3. O eixo trabalho, cultura, ciéncia e tecnologia no cenario das politicas de

expansao para a educacao profissional

No cenério econémico mundial a partir da década de 1990, a educacéao foi
considerada um dos principais fatores para apoiar o processo de insercdo dos
paises periféricos na economia global, principalmente no que tange a educacéo
profissional. No caso do Brasil, esperava-se da educagdo profissional os quesitos
necessarios para que se estabelecesse nestes paises a abertura de novos caminhos
econdmicos para o alcance do mercado mundial, por meio do aumento quantitativo e
qualitativo das habilidades dos trabalhadores para a venda de sua for¢ca de trabalho
a um mercado cada vez mais complexo, caracterizando uma ideologia sobre a
relacéo entre capital e trabalho.

Quando problematizamos uma politica de expansdo da educacdo
profissional atual como o PROEJA e suas diretrizes curriculares baseadas no eixo
trabalho, cultura, ciéncia e tecnologia, é interessante observar sua relagcdo com as
politicas internacionais desenvolvidas para a América Latina, pois, conforme
pesquisas realizadas por TORRES e colaboradores (2003) os argumentos utilizados
pelas agéncias internacionais de financiamento que justificam as necessidades de

crescimento econdmico e educacional giram em torno dos seguintes temas:

(1) metas nacionais comuns de desenvolvimento econdmico; (2) cidadaos
educados visto como um ativo privilegiado, qualquer que seja a perspectiva
politica; (3) a crenca de que individuos e paises nao séo estaticos, mas
podem ser melhorados; (4) a crenca de que no contexto da economia do
mundo capitalista “desenvolvimento significa sucesso na competicao
econdmica”. As causas desta expansao educacional universal sdo, portanto,
vistas como contidas nas caracteristicas do sistema mundial
contemporaneo, o qual afeta todas as nogdes simultaneamente e de
maneira semelhante. (TORRES et all, 2003, p. 146)

Estes autores concordam que os argumentos acima padecem de varios
problemas na medida em que ndo levam em conta o contexto de cada um destes
paises considerados periféricos. Se a expansdo de mercado e consumo alcangou
estes paises, a educacgdo foi um dos caminhos encontrados para a expansao
econbmica e a globalizacdo de mercado. Conforme agenda internacional para o

desenvolvimento econdmico, a educagdo esteve marginalizada a condi¢cdo de
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suplantar demandas de formagédo e qualificagdo de m&o de obra nos paises latino-
americanos, de formas diferentes, de acordo com o contexto de cada nacdo. O
Brasil, neste periodo, passou por algumas reformas curriculares, principalmente para
0 ensino médio. A década de 1990 é marcada por altos investimentos neste nivel de
ensino, essencialmente no que concerne a educacao profissional desvinculada da
educacdo bésica, na rapida formagdo com menores custos possiveis e maiores
quantias de diplomas emitidos. (TORRES, et all, 2003).

Seguindo o pensamento destes autores, esta situacdo é evidenciada quando
compreendemos que paises “ex-colbnias” estiveram a margem do crescimento
econdmico global, e que a partir da década de 1990 entraram no cenario mundial,
entre outras questdes, por meio de financiamento no setor educacional. A educagéo
nestes paises, portanto, carrega a imagem de prosperidade e esperanca por
crescimento e uma saida da situag&o de pobreza e marginalidade. Com a ampliacao
da certificacéo, teria-se finalmente forga de trabalho qualificada para poder competir
a partir da relagéo de troca. Desta forma, a “valorizagdo” da educacgao profissional
colaborou mais para a entrada da for¢ca de trabalho dos individuos latino-americanos
em um mercado competitivo e desigual, do que para a valorizacdo e aproximagéao
destes com uma formacao profissional densa em contato com os valores de uso do
trabalho. Politicas educacionais que visaram a profissionalizagdo no Brasil carregam
as marcas das necessidades de acumulacdo de capital presente em um processo
global no qual paises periféricos estiveram — e ainda estdo — submetidos.

Existem, paralelamente, demandas internas das nacles periféricas que
exigem uma formacdo educacional especifica de seus cidaddos. Estes paises
também desejam partilhar de uma economia ampla de modo que aos poucos
possam se desenvolver. Contudo, o que se pretende destacar € a relacdo existente
entre as metas de desenvolvimento econdmico com o educacional, 0 que ocasionou
um desenvolvimento relativo, ou ainda a manutengcdo de uma dependéncia dos
paises desenvolvidos. Ha vinte anos temos investimentos internacionais com
promessas para a expansdo educacional e qualidade de vida para os cidadéos
brasileiros e os resultados ainda estéo distantes do que se espera enquanto nagao
autdonoma e desenvolvida.

E possivel observar que a expanséo para a educag&o no Brasil ocorreu em
um duplo sentido. No contexto elucidado até agora, compreendem-se as promessas

para o desenvolvimento, contudo, por um lado, ha financiamento para (i) uma
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educacao profissional baseada em técnicas e habilidades para trabalhadores e (ii)
uma educacdo geral, para a manutencdo daqueles ja privilegiados. Segundo
TORRES et all,

Os sistemas educacionais nessas sociedades tendem a desenvolver, mais
do que um sistema de educacédo, uma diferenciagao interna num sistema de
outra forma Unico e universalizado de oferta educacional desigual. Pelo
menos duas estruturas paralelas de oferta educacional estdo em processo
de emergéncia, e sdo mais ou menos independentes e mutuamente
exclusivas. Cada uma visa e alimenta mercados de trabalho distintos,
moldados e modificados pelas convulsdes que tém lugar no processo de
acumulacao de capital estabelecido pelas condi¢des historicas especificas
do capitalismo industrial avancado na sua forma global. (2003, p. 155)

Estas duas formas que os autores apontam estéo claras na totalidade do
texto como formas oriundas de uma estrutura social dual, que baseada no trabalho
na forma de mercadoria, separou de inicio trabalho manual e trabalho intelectual. Se
para os autores, ambas as modalidades sdo “mais ou menos independentes e
mutuamente exclusivas”, aqui compreendemos que ambas as formas (no caso
brasileiro atual para o PROEJA) séo totalmente dependentes, uma néo existiria sem
a outra porque a prOpria organizagdo social racionalizada criou oposicdes e
hierarquizou o campo do conhecimento cientifico versus o técnico; trabalho
fisico/manual do trabalho intelectual/académico; teoria e pratica.

As primeiras reformas do ensino médio e profissional dos anos 1990
explicitam esta dualidade. O PROEP - Programa de Expansdo da Educacéo
Profissional — foi um instrumento que em 1997 configurou um novo modelo de
educacao profissional. Este Programa contou com o empréstimo internacional do
Banco Interamericano de Desenvolvimento — BID, em acordo com o governo da
época. O Ministério da Educacao e o Ministério do Trabalho também contaram com
o Fundo de Amparo ao Trabalhador — FAT. O financiamento girou em torno de 500
milhdes de dolares e esteve disponivel até o ano de 2003, “sendo 25% recursos do
Ministério da Educacao, 25% recursos do Fundo de Amparo ao Trabalhador — FAT,
do Ministério do Trabalho e Emprego, e os 50% restantes de empréstimo do Banco
Interamericano de Desenvolvimento -BID”. (CHRISTOPHE, 2005, p. 11). Este
financiamento pretendeu sustentar as orientagdes legais do Decreto n. 2.208/1997,

que na época tornou a educagdo profissional independente da educacéo geral.
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Atualmente o PROEJA representa uma politica de expanséo da educagéo
profissional. Inserido no contexto latino-americano, o0 Programa representa
implicitamente uma das maneiras de ampliagéo e acumulagéo de capital, um reflexo
das demandas por for¢ca de trabalho qualificado para um mercado cada vez mais
complexo e em rapida expanséo e, explicitamente para o publico a que se destina, o
PROEJA representa um modo de ascensdo por meio da formagdo, enquanto os
certificados de formacdo vinculam a esperanga por aumentos nos salarios e
melhoria de vida dos trabalhadores. O balango destes ultimos anos porém, ndo sdo
animadores. A expansédo da educacdo profissional gerou até agora uma inflagédo de
trabalhadores qualificados, uma formacao de “filas” para as insuficientes vagas de
emprego. (TORRES et all, 2003, p. 156).

O PROEJA se estabelece em um contexto que, desde 1990 € marcado por
um conflito pedagogico tendo em vista formar profissionais e ao mesmo tempo
formar cidadaos. Esta questéo foi amplamente discutida na virada para a nova LDB
9.394/1996 (bem como na virada do Decreto 2.2008/1997 para 0 5.154/2004). As
discussBes sobre quais medidas pedagdgicas seriam congruentes com as
necessidades destes trabalhadores e quais as necessidades do pais em relacdo a
busca pela autonomia econdmica gerou uma sintese: o eixo de integracdo entre
ciéncia, trabalho e cultura. Estes trés elementos compuseram um discurso
pedagogico personificado principalmente nos autores Gaudéncio Frigotto, Marise
Ramos e Maria Ciavatta, no livro Ensino Médio: ciéncia, cultura e trabalho (2004).

O curriculo integrado do PROEJA propde o eixo trabalho, cultura, ciéncia e
tecnologia e tem por objetivo ampliar o tipo de formacao que foi ofertada nos anos
anteriores para trabalhadores. Esta ampliagdo é pautada principalmente em degraus
qualitativos sobre o eixo trabalho, cultura, ciéncia e tecnologia. A relagéo entre estes
elementos pontuada pelos autores Frigotto, Ramos e Ciavatta tornaria possivel a
despedida definitiva dos modelos educacionais definidos apenas pelos interesses de
mercado e, ao mesmo tempo, possibilita a formagdo humanistica necessaria para a
formacdo da consciéncia critica sobre o trabalho ontoloégico. O primeiro livro
organizado pelos autores sobre este tema, Ensino Médio: ciéncia, cultura e trabalho
(2004), contém duas questbes principais que permeiam os artigos dos quatro
capitulos: quais sdo os conhecimentos vélidos para a selecdo de um curriculo
integrado entre educagéo geral e formacéo profissional? E, quais as necessidades

dos sujeitos, jovens ou adultos envolvidos neste processo de formacao? Este livro é
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uma sintese do que foi discutido no Seminario realizado em Brasilia-DF em maio de
2003 — ja citado no inicio deste capitulo — o que representou uma verdadeira
alavanca para a aprovacédo do Decreto n° 5.154/2004 na época.

O contexto das reformas educacionais da década de 1990 é o pano de fundo
dos artigos desta coletanea, os quais concordam que a separagao entre formagéo
geral e profissional no ensino médio colaborou para o esvaziamento de ambas. Os
organizadores do livro destacam o eixo ciéncia, cultura e trabalho como forma de
combate ao discurso hegeménico dos anos 1990. Estes criticos tiverem voz para
ampliar a discusséo e ainda restabelecer aquela silenciada pela ndo aprovacao do

primeiro projeto da LDB do ent&o deputado Otavio Elisio, em 1988.

Em sintese, pretende-se uma base unitaria e de educacao tecnoldgica para
0 ensino médio, que proceda a revisao das distor¢Bes introduzidas pelas
reformas do tempo da ditadura e as da Ultima década [1990], que
protagonizou o mercantilizacdo da educacéo no Brasil. Hoje [2004], ha uma
nova conjuntura de forcas que governam o pais, cuja trajetéria, em boa
parte, se associa a luta contra diversas formas de colonizagdo e busca a
construcdo de um projeto de sociedade democratica, de desenvolvimento
nacional. Abrem-se, assim, possibilidade para uma nova perspectiva no
campo educacional. (CIAVATTA e FRIGOTTO, 2004, p. 19).

Os conceitos de ciéncia, cultura e trabalho formam um eixo para integrar os
conhecimentos gerais e especificos, segundo Frigotto, Ciavatta e Ramos (2004) pois
representariam o legado da humanidade, ao qual todo cidaddo teria direito a
permanecer sempre em contato e apropriar-se destes conhecimentos, posto que
universais.

A idéia sobre o trabalho no Brasil, para estes autores, possui principalmente
raizes no periodo colonial que instaurou por um lado, uma mentalidade moral e
religiosa sobre o conceito e fato do trabalho, e por outro, uma visdo do trabalho
como espaco préatico para a aprendizagem imediata. Estas impressdes séo reiteras,
ainda, pela légica capitalista de crescimento baseado no valor de troca do trabalho.
Sob este contexto, o conceito de trabalho que os autores pretendem legitimar em

seu discurso pedagogico é o de trabalho como principio educativo'’, que poderia

1 “O trabalho como principio educativo foi, sem davida, um dos temas mais recorrentes no Brasil, nos
anos 80 e inicio dos 90 do século XX, entre os pensadores da educacao, sobretudo aqueles que
pertenciam ao campo do conhecimento trabalho e educagdo e que se apoiavam num referencial
tedrico-politico marxista, com enfoque em Gramsci. A partir da segunda metade da década de 90, ao
mesmo tempo em que houve um declinio de sua discussdo no ambito académico, o trabalho como
principio educativo sofreu um grande revigoramento na medida em que passa a se constituir como
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existir sob a légica capitalista e a0 mesmo tempo proporcionar aos trabalhadores o
conhecimento das relagBes entre o saber, 0s processos produtivos e a sua propria
forca de trabalho. Segundo RAMOS,

Deve-se ter claro, contudo, que o trabalho pode ser assumido como
principio educativo na perspectiva do capital ou do trabalhador. Isso exige
gue se distinga criticamente o trabalho humano em si, por meio do qual o
homem transforma a natureza e se relaciona com os outros homens para a
producéo de sua prépria existéncia — portanto, como categoria ontolégica da
praxis humana -, do trabalho assalariado, forma especifica da producéo da
existéncia humana sob o capitalismo, portanto como categoria econémica
da praxis produtiva. (2004, p. 42).

A base tedrica que alimentou os argumentos destes autores na proposi¢cao
do trabalho como principio educativo no ensino médio profissional provém
principalmente de GRAMSCI (1991), LUCKACS (1978, a, b) e SAVIANI (1989), com
as devidas ressalvas que os diferenciam em suas formas de analisar a categoria
trabalho. Em sintese, o trabalho seria o ndcleo fundamental para o curriculo

integrado, porque

Num primeiro sentido, o trabalho é principio educativo na medida em que
determina, pelo grau de desenvolvimento social atingido historicamente, o
modo de ser da educagdo em seu conjunto. Nesse sentido, aos modos de
producdo correspondem modos distintos de educar com uma
correspondente forma dominante de educagcdo. E um segundo sentido, o
trabalho € principio educativo na medida em que coloca exigéncias
especificas que o0 processo educativo deve preencher, em vista da
participacdo direta dos membros da sociedade no trabalho socialmente
produtivo. Finalmente, o trabalho é principio educativo num terceiro sentido,
a medida que determina a educagdo como uma modalidade especifica e
diferenciada de trabalho: o trabalho pedagdgico (SAVIANI, 1989, p. 1-2).

Frigotto, Ciavatta e Ramos (2004) atribuem & “cultura educacional no Brasil”
a forma confusa com que o trabalho € interpretado, pois por um lado o potencial
formativo e criador do trabalho se perde através das relagbes de exploracéo
capitalista, e por outro, as intervencdes internacionais de financiamento acabam por

reforcar tal ideologia interferindo nas possiveis acdes independentes que o pais

fundamento de propostas de educacéo que se pretendem inovadoras e progressistas, desenvolvidas
por alguns movimentos sociais, que tém ocupado papel central no cenario politico brasileiro
contemporéneo (...)" (TUMOLO, 2005, p. 240)
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poderia guiar a educacdo. Em sintese, para estes autores o trabalho possui
potencial para ser um nucleo da educacdo, contudo, estdo de acordo que na
sociedade capitalista existem relagdes que desfavorecem este olhar, o que exige
das escolas e dos professores maior atengdo sobre a valorizacdo do trabalho
ontoldgico.

Os conceitos de ciéncia e cultura sdo desdobramentos do conceito de
trabalho neste contexto. Gramsci € a base para compreender cultura como “norma
de comportamento dos individuos numa sociedade” e para Ramos, “cultura deve ser
compreendida no seu sentido mais ampliado possivel, ou seja, como a articulacao
entre o conjunto de representagcdes e comportamentos e o0 processo dinamico de
socializagéo, constituindo o modo de vida de uma populacéo determinada”. (2004, p.
45). A maior preocupacdo da autora é salientar a diferenga entre contexto e
principio, porque definidos os conceitos de trabalho, ciéncia e cultura, ndo se pode
apenas levar em consideragdo o “contexto” segundo Ramos, ou seja, apenas 0
presente momento capitalista ocidental, pois estes elementos seréo esvaziados de
histéria e de seu contetado ontolégico, por isso estes conceitos devem ser
“principios”.

O conceito de ciéncia estaria diretamente ligado ao conceito de trabalho
historico, aquele considerado como forga especifica para um processo produtivo.
Assim, ciéncia comportaria “conhecimentos produzidos e legitimados socialmente ao
longo da histéria, como resultados de um processo empreendido pela humanidade
na busca da compreenséo e da transformacéo dos fendmenos naturais e sociais”.
(RAMOS, 2004, p. 47).

A inten¢@o de focar a educacéo profissional de nivel médio no eixo “ciéncia,
cultura e trabalho” estd evidente para estes autores, pois concordam com a
existéncia de um valor universal destes trés elementos para o conhecimento
humano, o que permitiria compreender que o carater universal deste conhecimento é
um meio de democratizacdo do ensino médio.

No entanto, tais elementos, da forma como foram isolados da totalidade
social, parecem ter sido imunizados da l6gica instrumental presente no capitalismo

tardio™. O eixo de integracdo ndo é percebido na contradicdo social, na

8 A expressdo “capitalismo tardio” é utilizada por Adorno (1986) com a intencdo de situar o

capitalismo do século XX, com diferencas em relacéo as proposi¢des de Marx no século XIX. Dentre
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desigualdade, nos interesses politicos e nas classes sociais antagbnicas. Nesta
condi¢do, como é possivel conferir & ciéncia, ao trabalho e a cultura um caréter
universal de universalidade para o conhecimento?

Os autores Dagmar Zibas e Celso Ferretti (2005) ao realizar um trabalho de
resenha sobre o mesmo livro aqui em debate levantaram a seguinte questéo: “uma
vez ‘desconstruido’ o discurso hegemonico dos anos de 1990, é possivel, no campo
progressista, algum consenso para a construcdo de um ensino médio realmente
inclusivo?” (p. 184) (grifos nossos). O campo progressista & que estes autores se
referem é representado no livro mencionado por autores que reafirmaram todo o
discurso presente no projeto original da LDB de 1988 e reavivaram a discusséo
sobre trabalho e educacédo dos anos 1980. Dentro deste campo progressista no livro
Ensino médio: ciéncia, cultura e trabalho, evidencia-se uma luta pela definicdo de
uma identidade para o ensino médio.

Na primeira parte do livro, Frigotto, Ciavatta e Ramos, os organizadores da
coletdnea, defendem um eixo de integracdo entre educacgdo profissional e geral
como expressdes universais do conhecimento histérico e acumulado pela
humanidade. A segunda parte parece tencionar a primeira, pois, ao enfatizar a
diversidade dos alunos e dos conhecimentos selecionados pelo curriculo, néo
demonstra preocupacdo imediata com o conhecimento universalmente valido, mas
antes com a multiplicidade de questdes subjetivas que o ensino médio e as politicas
curriculares enfrentam e, por isso, validar aquilo que € universal e a priori pode ser
questionavel. (LOPES, 2004, p. 193-197).

A questdo que Zibas e Ferretti provocam ao final do trabalho de resenha é
muito pertinente, pois evidencia, dentro do mesmo discurso com o proposito Unico
de dissolver as ideologias reformistas da década de 1990, diferencas muito sutis de
inicio, mas que com os debates travados desde 1996 foram “afinados e distinguidos”
(FERRETTI e ZIBAS, 2005, p. 184). Para o campo da educacao profissional, ndo
haveria prejuizo algum se estas duas posi¢cdes se tornassem complementares,
enquanto ambas permanecessem com o foco sobre a ampliagdo publica e de

qualidade da educacéo.

as principais variaveis, estdo o desenvolvimento tecnoldgico e a dominacao técnica sobre as relagdes
sociais.
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A coletanea de Frigotto, Ciavatta e Ramos reavivou as discussdes dos anos
1980 e ao mesmo tempo sintetizou um novo paradigma para a educagao profissional
que emergia. Se existem divergéncias para serem evidenciadas e debatidas, seréo,
como é o caso desta pesquisa, para ampliar ainda mais a discussao e manter o
compromisso com os estudantes e trabalhadores pelo direito & educacao publica de
qualidade.

Tendo em vista a analise das proposicbes do curriculo integrado do
PROEJA, embarcamos em um dilema a ser resolvido nesta pesquisa. Um tipo de
curriculo escolar que concentre todo método e esfor¢gos pedagdgicos no eixo cultura,
trabalho, ciéncia e tecnologia exigiu entrar em um debate que questione De que
cultura esta se falando? Que trabalho? Que ciéncia? Que tecnologia? Estas
questbes ndo procuram relativizar a carga de conhecimento que cada um destes
conceitos carregam historicamente, mas antes tém a intencdo de abrir um espaco
critico e amplo, capaz de compreender estas questdes inseridas na sociedade do
capitalismo tardio, uma era de desenvolvimento tecno-cientifico, do fetiche da cultura
e do trabalho, da ciéncia e da tecnologia. As questdes serdo discutidas sob este
plano, a partir da Teoria Critica da Sociedade, partindo principalmente das obras de
Theodor Adorno, Max Horkheimer e Herbert Marcuse para compreender como
cultura, trabalho, ciéncia e tecnologia se desenvolveram e se estabelecem até os
dias atuais. A literatura da area, os Documentos oficiais e o discurso pedagdgico a
favor do eixo de integragéo para o PROEJA merecem ser debatidos nesta pesquisa,
que se justifica pela reincidéncia do discurso pela integracdo entre educagéo
profissional e geral e ao mesmo tempo pela abertura do novo paradigma pedagdgico

pautado por este eixo.
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1.4. Sintese do Capitulo

A inteng@o deste capitulo foi delinear como o eixo trabalho, cultura, ciéncia e
tecnologia alcancou a centralidade nas diretrizes para o PROEJA. Encontramos,
portanto, uma trajetéria que se inicia em um contexto amplo, de politicas de
expansdo educacional para a América Latina, que sob influéncia de organismos
internacionais produz um tipo de formacédo profissional, em oposi¢cdo a educacao
cientifica humanista. Para tal educacéo, os conceitos de habilidades e competéncias
formaram o mote que conduziu, durante a década de 1990, as reformas curriculares
e estruturais do ensino medio em especial.

Em um contexto restrito, intelectuais da educagéo no Brasil (SAVIANI, 1989;
FRIGOTTO, CIAVATTA e RAMOS, 2004; KUENZER, 2006) se destacaram desde a
década de 1980 no processo de redemocratizacao do pais, cujo principal objetivo foi
conquistar o direito & educacéo integral dos trabalhadores. Este discurso pouco foi
legitimado no processo de aprovacdo da nova LDB 9394/1996, pois a década de
1990 algava novas formas de expansé&o educacional que reforcavam a relagéo direta
entre educacdo e progresso, sem privilegiar a formagao integral almejada pela
classe trabalhadora.

O eixo trabalho, cultura, ciéncia e tecnologia foi construido como um
discurso contra-hegemonico, desafiando as conotagfes instrumentais que a
educacao profissional adquiriu durante as reformas da década de 1990. Aqueles
intelectuais silenciados pelas agfes reformistas deste periodo conseguem novo
folego apds a eleicdo do governo Lula em 2002, que prometia a valorizagdo da
formagao integral dos trabalhadores. Nesta pesquisa destacam-se, dentre estes
intelectuais, os autores Frigotto, Ciavatta e Ramos, por representarem uma parte da
producgéo académica acerca do eixo de integracao, e por defenderem tal proposi¢céo
como “principios” essenciais para a integracdo entre formag&o profissional e

educacao geral.
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2. Trabalho, Cultura, Ciéncia e Tecnologia na constituicédo histérica do

Capitalismo Tardio: Educagédo e Sem iformagao

2.1. Adorno, Marcuse, Horkheimer e a critica autoconsciente a favor da emancipacéo

dos individuos

Max Horkheimer, na década de 1930, escreveu em seu texto “Teoria
Tradicional e Teoria Critica” (1937) as primeiras concepcdes sobre a Teoria Critica
da Sociedade. O legado da sociologia alemd e do marxismo de Georg Lukacs
colaborou substancialmente com a composicéo intelectual de Horkheimer no inicio.
Em 1931, assumindo a direcdo do Instituto de Pesquisas Sociais em Frankfurt,
Alemanha, direcionou discussdes multidisciplinares entre as areas de Sociologia,
Psicologia, Psicanélise, Histdria, Filosofia e Artes™®.

Neste periodo, Horkheimer rompe com as formas tradicionais de pesquisa
em ciéncias sociais, e sua discussdo central esta entre a teoria tradicional e a teoria
critica: pretende desvendar como se d& a relagdo epistémica entre objetividade e
subjetividade, como o pesquisador/sujeito se porta epistemologicamente frente ao
seu objeto. As questdes que guiam Horkheimer sdo em sintese: O que é teoria? O
que é pratica? O que é ciéncia? Para respondé-las, o autor fard o seguinte
movimento: afirmard o que é “teoria” para depois nega-la, ou seja, Horkheimer
contextualizou o que estava sendo considerado como ciéncia e conhecimento,
demonstrou o aparecimento de contradicbes dentre as teorias tradicionais
(Empirismo, Positivismo, entre outras) e recusou suas diretrizes. Entretanto, esta
recusa ndo admite de imediato descartar as teorias tradicionais, mas sim, atribuir um

sentido a elas: como a ciéncia e a técnica podem se transformar em mercadoria no

1 A Teoria Critica da Sociedade é referéncia para esta pesquisa por possuir em seu bojo um
potencial analitico da realidade atual, e principalmente sobre trabalho, cultura, ciéncia e tecnologia.
Bruno Pucci (2009), no artigo “Experiéncias brasileiras da atualidade da Teoria Critica” revela mais de
quinze grupos de estudos e pesquisas distribuidos no Brasil, entre universidades publicas e privadas,
gue organizam e produzem temas sobre a relacéo entre Teoria Critica e educacédo. “A exposicdo de
“experiéncias brasileiras” na utilizacdo dos pensadores classicos frankfurtianos, como referenciais
para a pesquisa das questdes culturais e educacionais do mundo globalizado, mostra a fecundidade
e o potencial investigativo da Teoria Critica da sociedade, que se atualiza constantemente na tensao
com a realidade econdmico-social e se faz cada vez mais presente nas teorias e praxis
educacionais”. (PUCCI, 2009, p. 164).
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modo de producao capitalista. Ou ainda,

A propria compreensao da teoria tradicional faz emergir dialeticamente o
conceito de Teoria Critica e, por outro lado, s6 a consciéncia desta Ultima
pode criar a Teoria Tradicional. H4 aqui uma determinacao reciproca entre
ambas, de modo que a existéncia de uma pressupde a existéncia da outra.
(PRESTES, apud PUCCI, 1995, p. 87).

Segundo Horkheimer, na Teoria Tradicional assegura-se o fato, elimina-se o
sujeito, a partir de um método generalizado, que em conjunto somam pressupostos
para legitimar sua ciéncia. A recusa de Horkheimer, assim como a de Adorno e
Marcuse, € de fazer ciéncias sociais a partir de métodos homogéneos, que excluam
as contradicoes e 0s sujeitos, que se regem por dogmatismos. Segundo Giroux, “(...)
0 conceito de teoria critica refere-se a natureza da critica autoconsciente e a
necessidade do desenvolvimento de um discurso de emancipagao e transformagao
social que ndo esteja dogmaticamente atrelado aos seus principios doutrinarios”.
(1983, p.10).

No inicio, o desenvolvimento da Teoria Critica estava mais proximo do
terreno marxista, contudo, no mesmo texto de 1937, Horkheimer estabelece uma
ruptura em sentido dialético com o marxismo, como por exemplo, com o conceito de
classe. Horkheimer nega as teorias tradicionais, abandona alguns aspectos do
marxismo e propde a Teoria Critica®. Horkheimer néo deposita no proletariado a
visdo privilegiada da sociedade conforme Lukécs, para ele, esse carater & tédo
pragmatico quanto a visao das ciéncias naturais. Sob este ponto de vista, o conceito
de classe dentro do marxismo estaria corrompido pela prépria racionalidade
tecnologica. (MATOS, 1993).

A concepcdo de Teoria Critica, de acordo com Adorno, Marcuse e
Horkheimer, afirma seu carater cientifico a favor da emancipacdo humana,
especificamente daqueles submetidos a dominagéo cultural e social. Para produzir
ciéncia e consciéncia critica nao se valem de juizos de valor, mas sim, do
guestionamento. A consciéncia critica e a ciéncia sdo reconhecidas dialética e

materialmente na historia. Afirmar o que é “verdadeiro” ou “falso”, “esséncia” ou

2 |nicialmente, a Teoria Critica era chamada de “Materialismo Multidisciplinar”, o que demonstra o
legado marxista em sua constituicdo. Michael Lowy aprofunda esta questdo em seu livro “As
aventuras de Karl Marx contra o Bardo de Miinchhausen: marxismo e positivismo na sociologia do
conhecimento” (1987).
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“aparéncia”, “ideologia” ou “consciéncia critica”, depende de uma analise — rigorosa
e metodologicamente definida — em que as oposi¢cdes antagbnicas citadas
demonstrem seus vinculos de reciprocidade, dependente. Os sentidos vao e voltam;
por vezes hostilizados, por vezes fetichizados. Historicamente sdo atribuidos
diferentes significados para as oposicdes e, portanto, o problema aqui é encontrar o

Al

“por qué” da hostilizacéo, da fetichizacdo e do privilégio de uma em detrimento de
outra, em diferentes contextos. O problema ainda se ramifica em “como” integra-las
e esclarecé-las dialeticamente, para finalmente dar base a consciéncia verdadeira.

z

Para Pucci (1995), ao falar sobre o que é “verdade”:

Cada periodo histérico desenvolve sua prépria verdade, que se transforma
no guia de seu processo historico. Verdadeiro, para os frankfurtianos, é tudo
aquilo que promove uma mudanca social na direcdo de uma sociedade
racional, ou seja, de uma sociedade que esclareca a luta contra os
irracionalismos presentes na barbarie, na violéncia, na injustica social, no
autoritarismo, no fetiche, no mito etc. (p. 52)

A Teoria Critica possui dois momentos histéricos especificos, em que
Adorno, Marcuse e Horkheimer, marcados pelas duas grandes guerras mundiais, a
partir dos anos 1930 produziram a critica severa contra o estado beligerante da
sociedade e, trinta anos mais tarde seus textos revelam outros elementos
amadurecidos a partir da brutal experiéncia do nazismo (MATOS, 1993). Esta
pesquisa, portanto, respeita os limites da Teoria Critica em relacdo ao seu periodo
historico, pois por um lado nos reportamos as producdes dos anos 1930 como forma
de compreensdo metodolégica e cientifica. Por outro lado, a critica sobre a
sociedade tecnologica avancada dos anos 1950 e 1960, que denota
comportamentos individuais e mecanismos de repressdo social, € aporte para a
compreensao de ciéncia, cultura, trabalho e tecnologia na sociedade do capitalismo
tardio. Refazer todo o percurso destes autores e de sua producao nédo € o objetivo
desta pesquisa, contudo, suas condi¢cGes historicas especificas exigem ser
esclarecidas, pois, estas foram grandes influéncias na construgédo do pensamento
destes autores.

Assim, no inicio da Teoria Critica, enquanto as teorias tradicionais em
ciéncias sociais se baseavam em leis absolutas que sustentavam o grau de
objetividade e neutralidade para se legitimar, a Teoria Critica, tendo por fundamento

0 marxismo, dirigiu-se para o lado oposto, pois, em sua concepgéao, a mediagao que
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se interpde entre objetividade e subjetividade é elemento constitutivo da realidade e
da explicagdo sobre ela. O movimento do pensamento dialético e historico possui
leis ndo absolutas, isto €, tendéncias que se negam ou se afirmam conforme as
condig¢Bes historicas objetivas.

A Teoria Critica desenvolvida por Marcuse no texto O Homem
Unidimensional alerta sobre algumas limitagdes histéricas quando tentamos
compreender a realidade do século XX a partir das primeiras formagdes tedricas da
sociedade industrial do inicio do século XIX. Neste periodo, “a critica da sociedade
industrial alcangcou concrecdo numa mediacdo histérica entre teoria e prética,
valores e fatos, necessidades e objetivos”, assim burguesia e proletariado foram
duas classes antagonicas que agiram e pensaram sobre as transformagdes
ocorridas pela industria. (MARCUSE, 1982, p. 16). Para o levantamento de uma
teoria critica sobre a sociedade, suas instituicdes e sistemas, é preciso primeiro
nega-los, ou seja, criar espagos de tensionamento entre os fatos existentes e as
possibilidades alternativas ao que ja esta validado.

A sociedade industrial do século XX possui um contexto especifico que
Marcuse analisa como “0 progresso técnico levado a todo um sistema de dominag&o
e coordenacéo, [que] cria formas de vida (e de poder) que parecem reconciliar as
forcas que se opbem ao sistema e rejeitar ou refutar todo o protesto em nome das
perspectivas histéricas de liberdade de labuta e de dominagdo”. Assim, a passagem
para a teoria critica no sentido de tensionamento e transformacéo social logo se vé
obstaculizada.

O desenvolvimento tecnoldgico do século XX atenuou as contradi¢des,
homogeneizou as necessidades e uniu 0os opostos. Esta andlise imprescindivel de
Marcuse alerta que a racionalidade tecnoldgica industrial em menos de um século
conseguiu adentrar a todos os espacos da sociedade, gerando a aceitagéo de seu
“Propédsito Nacional” na medida em que transformou todos os fatos e relagbes
sociais na forma de mercadoria. H&, portanto, um duplo movimento na dominagéo
tecnoldgica: a razdo técnica e a razdo politica. (MARCUSE, 1982, p. 16-19).

A contradicdo social evidenciada unicamente por classes — burguesia e
proletariado — pela teoria social critica do século XIX, ja ndo é tdo evidente no século

XX, pois
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(...) as categorias da teoria social critica foram criadas durante o periodo no
gual a necessidade de recusa e subversdo estavam personificadas na acao
de forcas sociais eficazes. Essas categorias eram essencialmente
negativas, conceitos oposicionistas, definindo as contradi¢cdes reais da
sociedade européia do século XIX. (MARCUSE, 1982, p. 17)

A sociedade industrial se desenvolveu no sentido da integracéo
racionalizada dos individuos, mascarando a luta de classes. Para Adorno (1996), no
ensaio Teoria da Semicultura a integragdo é uma ideologia que desfigurou a
formacdo e a experiéncia dos individuos que sofrem algum tipo de interdicdo
cultural. Por meio do consumo, por exemplo, todos tém o mesmo direito de compra,
0 mesmo desejo e as mesmas satisfacdes ao adquirir determinada mercadoria, pois,
o alcance da forma industrial é longo o bastante para homogeneizar as
necessidades (ADORNO, 1996, p. 394, 395). Os efeitos da sociedade industrial
atingem a todos e, do ponto de vista da educacédo, a relagdo entre individuo e
sociedade esté limitada a uma Unica dimensdo objetiva e racionalizada que néo
permite oposic¢oes.

Na tentativa de recuperar o objeto critico das categorias (MARCUSE, 1982,
p. 17) — de ciéncia, trabalho, cultura e tecnologia no caso desta pesquisa — a Teoria
Critica da Sociedade nos fornece subsidios para analisid-las de um ponto de vista
historico e critico para, desse modo, submeter a apreciagéo a legislacao nacional e
estadual de educacéo, especificamente as diretrizes e planos de cursos ofertados

pelo PROEJA, cuja analise encontra-se no proximo capitulo.

2.2. Ciéncia e Tecnologia: teorias em disputa, vozes dissonantes

A duplicacdo da natureza como aparéncia e esséncia,
acao e forca, que torna possivel tanto o mito quanto a
ciéncia, provém do medo do homem, cuja expressao
se converte em explicagdo. (ADORNO e
HORKHEIMER, 1985, p. 25)

Os niveis de especializacdo alcancados pela ciéncia atualmente elevam a
produtividade da pesquisa cientifica, trazem resultados em curto prazo e com maior

precisdo sobre um recorte da realidade. Os resultados da divisdo técnica e social do
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trabalho estdo evidentes nos ambitos da produgdo material e imaterial. Nas
producdes de conhecimento cientifico, os campos de pesquisa estdo em constante
disputa, as subareas independentes entre si delimitam-se hostilmente por espaco,
por créditos e por poder. Contudo, a forma disciplinar da ciéncia por vezes exigiu a
importacdo de conceitos, metodologia e procedimentos de outras &reas para
preencher espacos inférteis na pesquisa, e, € neste sentido que o conceito de
interdisciplinaridade originou-se, mesmo ndo possuindo consenso tedrico sobre seu
significado e aplicabilidade.

Santomé (1998) expde as diferentes formas e contextos em que a
interdisciplinaridade se traduz. Transformagdo, intercambio, fuséo, integracéo,
interacdo, reorganizacgao, influéncias e sensibilidade s&o alguns sintomas ocorridos
no interior das disciplinas quando estas se aproximam de alguma forma.

Os motivos para a aproximagdo sdo diversos: espaco, tempo, economia,
demografia, demandas sociais, epistemolégicos, disputas, surgimento de problemas,
etc. (SANTOME, 1998, p. 63-64). Se algum destes motivos for desencadeado, como
por exemplo, o surgimento de um problema real comum entre as &reas, estas irdo
agir mais ou menos segundo estes principios (lembrando que estes principios ndo

sao considerados absolutos ou lineares),

1. Definir o problema; determinar 0s conhecimentos necessarios;
desenvolver um marco integrador e as questdes a serem pesquisadas;

2. Especificar os estudos ou pesquisas concretas que devem ser
empreendidos; reunir todos 0s conhecimentos atuais e buscar nova
informacéo; resolver os conflitos entre as diferentes disciplinas implicadas,
tratando de trabalhar com um vocabulario comum e em equipe; construir e
manter a comunicagdo através de técnicas integradoras;

3. Comparar todas as contribuicdes e avaliar sua adequacao, relevancia e
adaptabilidade; integrar os dados obtidos individualmente para determinar
um modelo coerente e relevante; ratificar ou ndo a solugdo ou reposta
oferecida; decidir sobre o futuro da tarefa, bem como sobre a equipe de
trabalho. (SANTOME, 1998, p. 65).

Entre os séculos XVII e XVIIl a raz&o € sindnimo de progresso. Para Adorno
e Horkheimer (1985), a mitologia e a racionalidade possuem basicamente a mesma
fungéo dentro da sociedade, possibilitam a explicacdo do mundo, da existéncia e de
nossa origem. Inspirados na literatura grega, estes autores compdem uma de suas
maiores obras, a Dialética do Esclarecimento, resgatando elementos mitolégicos que

ajudam a compreenséao sobre a relagdo dos homens com a ciéncia e a natureza.
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Quanto mais a sociedade se aproxima da racionalidade, mais se distancia
da natureza, do objeto, de sua humanidade. Assim o Conceito de Esclarecimento €
delineado, desde as primeiras crengas sobre o poder do método, da formulacdo
matematica, da teoria absoluta. Assim, os homens se opuseram ao dogma clérigo,
ao mito, ao divino. Criar-se em oposi¢do a estas formas significou, a submisséo da
natureza ao poder humano. Para tanto, polarizou-se, da mesma forma, sujeito e
objeto, criando imediatamente constru¢cfes abstratas sobre a existéncia, o individuo
e a sociedade (ADORNO e HORKHEIMER, 1985).

A critica dos autores ao esclarecimento esta relacionada ao momento em
que este se converte em dominagdo do homem sobre a natureza e sobre os proprios
homens. O esclarecimento s6 poderia ser positivo e emancipatério, quando
assumisse conscientemente a contradicdo da existéncia social. Contudo, a
consciéncia esclarecida, nesta época, culmina exatamente com a consciéncia
barbara, pois, sujeitos sem experiéncia, abstraidos de seu “ser ontol6gico” séo
desumanos, desprovidos de consciéncia de si e do outro. O esclarecimento, neste
sentido, causou violéncia contra a propria natureza humana (ADORNO e
HORKHEIMER, 1985, p. 20-25).

(...) a crise da razdo acontece quando a sociedade se torna mais
racionalizada porque, sob tais circunstancias histéricas, a razdo perde sua
faculdade critica por exigéncia da harmonia social e, assim, torna-se um
instrumento da sociedade existente. Como resultado, a razdo como “insight”
e critica, transforma-se em seu oposto, isto &, irracionalidade. (GIROUX,
1983, p. 12)

O Esclarecimento, em sentido racional e instrumental, representa
parcialmente a formagdo dos sujeitos contemporaneos no momento em que se
traduz em iniciativas de adaptagédo contornado pela causa universal da sociedade
burguesa. A supressdo do individuo e de sua emancipacdo frente a cultura e a
sociedade — a partir dos ideais de ciéncia e tecnologia ditados pelo Esclarecimento,
por exemplo — forjam o conhecimento marcado pela razdo técnica e instrumental
(ADORNO e HORKHEIMER, 1985, p. 36-40). Os critérios para se pensar qual é a
maneira de realizagdo ampla desta formag¢é@o sdo de inicio explorados pela Teoria
Critica da Sociedade, que prima pelo questionamento e levantamento das

possibilidades histéricas e materiais da existéncia humana sem abstrair-se da
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realidade concreta, ao mesmo tempo em que nega as condigbes e necessidades
postas como naturais.

Tecnologia, ciéncia e educagédo sao espacos atualmente interdependentes e
merecem ampla discusséo. Pucci (2005) problematiza esta relagédo ao dizer que a
tecnologia influencia nossas formas de viver, pensar e agir social e individualmente,
e 0 paradigma tecnoldgico atual € derivado das inovagdes tecnoldgicas ocorridas
pelas “fusdes” entre diferentes tipos de tecnologia, mais do que por “rupturas
tecnolégicas”. (p. 02). E ainda, “O principio de competitividade obriga ‘a
racionalidade econ6mica a atrelar-se a racionalidade tecnocientifica’ e subordinar as
decisdes de investimentos a dindmica de inovacao”. (p.03).

Os processos de inovacdes tecnoldgicas parecem ter seu préprio ritmo e nos
ultimos anos, os proprios movimentos internos da escola — principalmente no que diz
respeito a construcdo de curriculos escolares — se véem sob dois caminhos: ou
tornam-se obsoletos em relagéo ao paradigma vigente de inovacao tecnoldgica, ou
aceleram-se no mesmo ritmo, por mais que a esséncia desta instituicdo desapareca
na velocidade. Determinar a dire¢do da educagé&o escolar nos trilhos das inovagdes
tecnolégicas € ignorar a relagdo de mdo dupla que ocorre entre tecnologia e
sociedade, € neutralizar a tecnologia, concedendo-lhe vida prépria e sucesso
imediato para qualquer artefato criado ou aprimorado. As discussbes sobre
educacao e tecnologia precisam dialogar com as revolu¢des tecnoldgicas, porém de
forma ampla e em contraste com a visao determinista da tecnologia sobre a
sociedade e a escola.

Historicamente, as revolugdes cientificas e tecnoldgicas foram vinculadas as
industriais e econdmicas, por algumas correntes do pensamento filoséfico. Em 1940,
Adorno e Horkheimer, envolvidos em uma cena histérica especifica de relacdes
entre capital e tecnologia, fizeram importantes consideragdes para este movimento.
Mesmo que ainda local e ndo global, mesmo em um contexto de base mecéanica e
ndo micro (ou nano) eletrdnica, a critica de Dialética do Esclarecimento feita em
1947, esteve voltada diretamente a dendncia sobre a dominacao da relacéo capital-
ciéncia-técnica, articulada a um imenso poder moderno na sociedade capitalista.

As consequéncias dessa relacdo séo identificadas pelos autores da Teoria
Critica em varias dimensfGes da vida. Pucci (2005) alerta para a dominacao
tecnologica sobre os modos de vida e nesta medida, pensamento, acdo,

conhecimento e educacéo séo processos reificados, ou seja, a légica da tecnologia
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ramifica-se na vida publica e privada, tornando-se o mote de construgdo de
personalidades e de afirmacéo cultural da sociedade administrada. Por outro lado, a
dindmica contraditoria da produgéo da subjetividade tenciona este movimento.

Nada faria sentido nestas afirmagfes se o0s préprios autores ndo estivessem
preocupados com a ambiglidade que esta sociedade gera: ao mesmo tempo em
que o sucesso tecnoldgico esta no auge da satisfacdo humana, por outro lado, ndo
esta para todos. Enquanto alguns individuos mantém um padrao confortavel de vida
por meio do acesso aos bens produzidos pelo avango tecnoldgico, para outros, ndo

hé alimento e moradia.

Agora que o desenvolvimento das forcas produtivas teria alcancado as
condi¢cbes de acabar com a fome sobre a face da terra, pessoas e nacgdes
inteiras sdo dizimadas pela miséria. A progressiva mecanizagéo da vida do
homem o transformou em um sujeito irracional, que se submete
prazerosamente a maquina. (PUCCI, 2005, p. 06)

O ambicioso projeto de desmitificac@o da natureza por meio do dominio total
de suas forgas obteve um sucesso parcial, pois, ao compreender e se apropriar das
leis e dindmicas da natureza, os homens racionalizaram 0s processos e, em nome
desta raz@o converteram a mitificacdo da natureza em méaquina. Aquilo que ainda
nos amedrontava, o que era incalculavel e imprevisivel, foi aos poucos sendo
explicado, controlado e catalogado. A ciéncia se criou em oposigéo a esses medos,
e 0 que parecia ser a grande virada do homem sobre a natureza foi, na realidade, a
conversdo do medo em explicagdo, da transferéncia da dominagédo a tecnologia.
(ADORNO e HORKHEIMER, 1985, p. 25).

A “tecnociéncia” representa o desenvolvimento produtivo da relagéo capital-
ciéncia nos anos 1990 que colaborou para a expanséao global do capital, a0 mesmo
tempo em que supera em velocidades altissimas “os modos de viver e de pensar do
homem contemporéneo” (PUCCI, 2005, p. 06). Aliar ciéncia e sistema de producéo é
uma das formas mais predatérias que o capital encontrou para se tornar cada vez
mais independente de trabalhadores e para alcancar niveis de produtividade e
rentabilidade nunca vistos antes.

A compreensdo acerca de ciéncia e tecnologia perpassou durante séculos
por convencionalismos, disputas de poder e influéncias que mascararam e tornam

complexa a apreciacdo de seus significados historicamente e socialmente
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construidos. Esta discusséo situa-se principalmente no campo das ciéncias sociais,
exercendo um importante papel no interior das controvérsias no campo da
construcao do conhecimento cientifico e tecnolégico.

Analisar os conceitos de ciéncia e tecnologia demanda considerar o
paradigma da neutralidade cientifica historicamente arraigado em algumas vertentes
tedricas com raiz filoséfica no Positivismo (LOWY, 1987). A busca pela verdade
absoluta tem como objetivo, nesta tendéncia de estudo, beneficiar a todos os
usuérios ao priva-los de qualquer possibilidade de relativismo, erro de respostas ou
meios encontrados pela ciéncia e tecnologia. A tecnologia neste sentido estrito é
tomada como neutra e se dispde na sociedade de maneira autbnoma de toda
concepcéo ideoldgica ou tendéncia politica. Sua aplicagéo, sucesso ou fracasso, na
perspectiva funcionalista, dependera exclusivamente do seu desempenho, isto é,

quéo eficiente é ou ndo a sua funcdo para os meios de vida. Contudo,

Sobral (1986) realizou um estudo sobre a ciéncia e a tecnologia,
identificando a pesquisa cientifica a partir de trés dimensdes: como
forca produtiva, como dominagédo politica e como ideologia. A autora
afirma que a producédo e a apropriacdo da pesquisa cientifica e tecnolégica
€ permeada por interesses econdmicos, politicos e ideoldgicos de
classes e de segmentos sociais, guestionando, assim, a noc¢do de
neutralidade cientifica, bem como pela relagcdo entre ciéncia e poder, na
sociedade capitalista. Essas categorias podem ser discutidas, também, no
qgue diz respeito ao conhecimento cientifico que esta sendo produzido no
interior das universidades, principalmente, quando se pergunta para qué e a
guem serve este saber, explicitando sobre que perspectiva se discute a
pesquisa. (PAIVA, 2007, p. 03) (grifos nossos)

MacKenzie e Wajcman, no capitulo introdutério do livro The Social Shaping
of Technology (1996), analisam os Estados europeus dos séculos XVII e XVIII, nos
quais 0 avanco tecnoldgico era sinbnimo de progresso nacional, ou seja, o
fortalecimento de uma determinada nacdo dependia da evolug&o tecnoldgica, tanto
para o comércio quanto para o poder bélico. Situados na Inglaterra e na Franca
principalmente, estes autores demonstram que neste periodo o investimento estatal
em tecnologia militar desencadeou o desenvolvimento tecnolégico em um sentido
mais amplo, pois enquanto a tecnologia proporcionava ao Estado um poder bélico
coercitivo perante as outras nacdes, o que estava em disputa era o poder
econbmico. Mostram assim, a dimensdo eminentemente politica da sua producéo.

A partir deste contexto, os autores Bazzo et all. e Cutcliffe (2003) contribuem
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com suas analises sobre a necessidade de tornar legitima a discusséo e o estudo no
campo académico sobre ciéncia, tecnologia e sociedade. O objetivo de promover
uma “ciéncia para a ciéncia” é, além de torné-la legitima no campo académico por
meio de publicagbes e pesquisas, ter na contextualizagdo social o fundamento da
compreensao de suas dimensdes. Esta perspectiva denota a desconstrucéo de uma
idéia linear e autbnoma de progresso cientifico e tecnoldgico, como grandes
promessas de ascensdo da condicdo humana (civiidade) a partir de avancos
continuos. Esta inserida, portanto, em um movimento critico presente no corpo
social que estabelece questionamentos quanto a avaliagdo dos impactos sociais da
ciéncia e da tecnologia. (CUTCLIFFE, 2003)

Promover uma “ciéncia para a ciéncia e para a tecnologia” justifica-se pela
necessidade da compreensao coletiva, de que estes campos néao sao independentes
da sociedade. Entendemos que as mudancgas dos processos técnicos e cientificos
nem sempre sdo bem sucedidas de forma geral, pois seu éxito ou fracasso
dependem de circunstancias sociais.

A sociedade também é compreendida pelo relacionamento ciéncia-tecnologia,
sendo que a distingdo entre ambas n&o se apresenta, segundo os autores Pinch e
Bijker (1997) entre as func¢des abstratas do saber e do fazer. A ciéncia normalmente
aparece como um tratamento tedrico dos problemas e a tecnologia como a prética, a
aplicagcédo desta teoria. Neste contexto, 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 séo sociais e historicas.

A ciéncia e a tecnologia podem ser definidas como um conjunto complexo que
compreende e associa dispositivos técnicos, saberes e saber-fazer. S&o
compreendidas também como uma representacdo dos métodos disponiveis ou
pertinentes para resolver algumas necessidades, ou ainda um conjunto de idéias
sobre as experiéncias, que podem dar visibilidade sobre o futuro possivel ou
provéavel para as tecnologias. (PINCH e BIJKER, 1997).

O conceito de Feenberg (1995) ndo se distancia dos autores da Teoria
Critica, ao trazer a discussao filosofica sobre o desafio de dar a tecnologia um
campo mais critico e democratico, no qual se questione sua compreensao,
principalmente sobre dois pontos de vista metodologicos: o debate publico e a

controvérsia cientifica. Ha desta forma, diferentes posi¢ces entre pesquisadores
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acerca do melhor lugar para a pesquisa e divergéncias sobre qual a estratégia
metodoldgica a seguir para a compreensao critica da tecnologia.

Assim, a tecnologia se apresenta, essencialmente, como saberes que
podem estar incorporados em artefatos, e ainda incorporados no dia-a-dia, na rotina
de todos os individuos envolvidos direta ou indiretamente com o desenvolvimento
tecnolégico. Esses saberes podem ser proprios a um grupo de individuos
especificos, uma empresa ou um setor industrial, por exemplo, ou ter um alcance
mais geral, onde ele toma a forma de um paradigma tecnolégico, a0 mesmo tempo
em que ndo pode ser tomada como um conceito absoluto, positivo e inviolavel.

As idéias dos autores convergem no sentido da defesa pela intervengéo
publica sobre as mudancas tecnolégicas. Porém, Feenberg (1995) alerta que nem
sempre as intervengdes publicas sédo bem vistas ou bem sucedidas, primeiro porque
a tecnologia moderna pode afetar a sociedade de forma inesperada, e segundo
porque as formas de participacdo publicas ainda sdo muito recentes e precisam ser
amadurecidas.

Feenberg utiliza-se da filosofia de Heidegger para afirmar que a tecnologia
moderna ndo é nem um salvador, nem uma inflexivel jaula de ferro, mas ela é um
“novo tipo de enquadramento cultural’, cheio de problemas. Assim, o autor,
confirmando o titulo de seu ensaio — Technology and Freedom (1995), diz ser
possivel a liberdade na tecnologia, porém, ndo no ambito atual da cultura técnica
dominante.

Marcuse, quando salienta o aspecto de dominagé&o da tecnologia, diz:

Em face das particularidades totalitarias dessa sociedade, a nocéo
tradicional de “neutralidade” da tecnologia ndo mais pode ser sustentada. A
tecnologia ndo pode, como tal, ser isolada do uso que lhe é dado: a
sociedade tecnoldgica € um sistema de dominagéo que ja opera no conceito
e na elaboracéo das técnicas. (MARCUSE, 1982, p. 19)

Podemos compreender, a partir das idéias principais destes autores, que a
tecnologia é formatada socialmente pelas relagBes historicamente constituidas,
pelas relagbes de classe, de poder, de politica, culturais e pela subjetividade capaz
de significar e ressignificar todo o processo objetivo da maquina, do aparelho, seja
qual tecnologia, de forma consciente ou ndo. A subjetividade se relaciona com a

objetividade material, reconstr6i um plano que demonstrara o sucesso ou o fracasso
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pela apropriagdo e aceitagao social de determinado artefato.

Deste modo, o desenvolvimento tecnoldgico, nesta concepg¢do, ndo € um
processo linear de acumulacdo de melhorias, e sim um processo
multidirecional e quase-evolutivo de variacdo e selecao (quase-evolutivo
porque, ao contrario da evolugdo bioldgica, a producdo de variacdo nao é
cega). Os problemas técnicos ndo constituem fatos sélidos como pedras,
mas admitem certa flexibilidade interpretativa. Num determinado contexto
histérico e cultural, distintos atores sociais com diferentes interesses e
valores verdo um problema de formas de alternativas, propondo distintas
solucdes baseadas nesses interesses e valores. (BAZZO et. all, 2003, p.
131)

As relagdes de trabalho e a formacéo profissional da mesma forma sé&o
pertinentes nesta discusséo sobre ciéncia e tecnologia. Os artefatos tecnoldgicos e o
conjunto de conhecimentos cientificos que os rodeiam sédo produzidos, utilizados e
trocados por nés a todo tempo. S&do incorporados, por meio da educagdo, em
nossas rotinas, habitos e pensamentos. Contextualizamos tal situagdo no inicio do
século XIX, com a representacdo do “Sistema de Administragcéo Cientifica” proposto
por Taylor. Tal sistema tinha como um dos objetivos controlar determinados
comportamentos dos trabalhadores em relagéo ao ritmo da produgéo vistos como
desvantajosos ao desempenho produtivo. (BRAVERMAN, 1987).

Assim, o taylorismo tentou retirar do ch@o-da-fabrica as prescricées sobre o
“como fazer” transferindo-as para um novo local: a geréncia. Contudo, esta acgéo
ainda precisou de diversos estudos e métodos da engenharia.

A relacdo entre o taylorismo e a ascensdo das novas tecnologias para a
producdo, ndo existe explicitamente. Segundo Braverman, “o taylorismo pertence a
cadeia de desenvolvimento da tecnologia, no qual seu papel foi minimo”. (1987, p.
82). O Sistema de Administracdo Cientifica ndo estava preocupado com o
desenvolvimento tecnolégico em si, pois 0 que importa no cerne do ideal taylorista é
a separacao entre concepgado e agdo com o objetivo de cada vez mais aproximar o
trabalho pratico as prescri¢cfes técnicas e tedricas. O conhecimento cientifico pode
ser exclusivo dos engenheiros e administradores da fabrica, e ao trabalhador se
priorizam as habilidades relacionadas ao fazer.

Neste contexto, a relagdo ser humano e maquina prevé uma Unica alternativa:
“acertar”, ou seja, ndo permitir nenhuma margem de desconfianga sobre o

desempenho do processo e/ou do resultado final. Assim, transfere-se a confianca
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para o céalculo matemético preciso, no qual a maquina exerce sua funcao
interruptamente e sem erros, diferente do que se espera de um ser humano. E, sob
esta situacdo compreende-se a realidade capitalista de produgéo: eliminar os erros,
0 tempo ocioso, o desperdicio; tornar o capital cada vez menos dependente do
trabalho humano, com controle absoluto sobre a produgéo.

Analisamos em principio, que o curriculo escolar, nos moldes como
conhecemos, com o tempo foi tomado pela mesma razédo industrial e tecnolégica,
que extrapolou seus limites, e de certa forma direcionou sua organiza¢géo. Segundo

Marcuse,

O novo mundo do trabalho tecnoldgico impde um enfraquecimento da
posicdo negativa da classe trabalhadora: esta ndo parece ser a contradi¢cao
viva da sociedade estabelecida. Essa tendéncia é reforcada pelo efeito da
organizacgédo tecnoldgica da producéo sobre o outro lado envolvido: sobre a
geréncia e a dire¢do. A dominacao se transfigura em administracao (...) a
fonte tangivel de exploracdo desaparece por tras da fachada da
racionalidade objetiva. (MARCUSE, 1982, p. 49)

Reconhecer a tecnologia como meio facilitador do trabalho e da condig&o
humana de existéncia pode ser uma grande ilusdo. Muitos artefatos diminuem o
trabalho humano manual e intelectual, porém esta finalidade ndo ocorre de forma
direta, € sim mediada pelos interesses politicos, de pequenos grupos, distintos
historica e geograficamente. Se essa razdo fosse direta — quanto mais tecnologia,

menos trabalho humano — o tempo de trabalho total seria minimo. Para Marcuse,

Ora, a mecanizagdo cada vez mais completa do trabalho no capitalismo
desenvolvido, conquanto mantendo a exploracdo, modifica a atitude e a
condicdo do explorado. No seio do conjunto tecnolégico, o trabalho
mecanizado no qual reacdes automaticas e semi-automaticas preenchem a
maior parte (se ndo o todo) do tempo de trabalho continua sendo, como
uma ocupacao para toda a vida, uma escraviddo exaustiva, entorpecedora,
desumana — ainda mais exaustiva por causa do aumento da velocidade do
trabalho, controle dos trabalhadores de maquinas (em vez de produto) e
isolamento dos trabalhadores uns dos outros. Na verdade, essa forma de
servidao € expressiva da automatizacao coibida, parcial, da coexisténcia de
setores automatizados, semi-automatizados e nao-automatizados, dentro de
uma mesma fabrica, mas, até mesmo sob tais condicdes a tecnologia
substituiu a fadiga muscular pela tensédo e (ou) esforco mental. (MARCUSE,
1982, p. 43)

Mesmo encontrando novos saberes e praticas dentro e fora da escola, as
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prescricdes curriculares podem ndo estar em sintonia com estas mudangas, e,
anacronicamente permanecem em moldes tradicionais, cristalizados entre
parametros subjacentes. Contudo, a quebra destes modelos ndo imp&e a escola e
ao curriculo a necessidade imediata de aderir a todo discurso moderno, pragmatico
e liberal. A contribuicho de Henry Giroux (1986) se aproxima de nossa
problematizacdo: os discursos neoliberais se transpdem nos espagos educativos de
forma semelhante que a razdo industrial adentrou no inicio do século XX, nos modos
de vida da sociedade. Atualmente, este discurso exige da escola a adeséo de sua
l6gica e, quando se depara com as “barreiras” culturais presentes no interior da
escola, imediatamente a julga como incoerente e obsoleta.

O primeiro capitulo contribuiu para compreender as relacdes internacionais
de poder e de expansdo de acumulo de capital aos paises periféricos. O
conhecimento cientifico e tecnolégico, da mesma forma, estda subordinado e
dependente dos interesses dos paises desenvolvidos e que investem em ciéncia e
tecnologia pelo viés da produgdo e exploracdo da forca de trabalho, a favor da
expansao e acumulagéo de capital.

Ciéncia e tecnologia, neste contexto, parecem seguir em dois sentidos:
primeiro hd um trajeto vertical que depende do desenvolvimento de habilidades e
competéncias especificas dos trabalhadores, imprescindiveis para o aumento da
produgéo e lucro, e da expanséo do mercado de consumo; a segunda, em um trajeto
horizontal, em que ciéncia e tecnologia atendem as necessidades sociais basicas
para a qualidade de vida e acesso aos artefatos tecnoldgicos. A primeira linha,
ascendente — e com perspectivas ilimitadas —, domina o ritmo da produgdo de
produtos e de novas necessidades em que o conhecimento é apropriado e gerado
como instrumento direto para atender tais perspectivas — de produgdo e consumo. A
segunda linha — em declinio — esta sob a influéncia da primeira. Geralmente sua
organizagao é conduzida pelo Estado que redistribui ciéncia e tecnologia aos setores
de educacdo, saude, seguranca, entre outros.

Neste sentido, concordamos com CALAME (1995), pois 0 que ocorre € a
“transferéncia de tecnologia entre o Norte e o Sul”, ou seja, a relagcdo entre ambas
as linhas é a de transferéncia de conhecimento. A primeira linha alimenta a rede de
necessidades sociais e ainda produz outras. A transferéncia de conhecimentos
sobre ciéncia e tecnologia ocorre da primeira para a segunda, sendo que a primeira

representa 0s paises centrais e a segunda, os paises periféricos. A educacgao
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integral que tenha ciéncia e tecnologia em seu eixo deve propor, portanto, ser um
canal de mediacdo e de resisténcia as concepcdes e justificativas dos usos

instrumentais destes conhecimentos.

2.3. Cultura e Trabalho: O curriculo que deseja integrar mundo material e

imaterial

O que toda a cultura nada mais fez, até hoje, do que
prometer, sera realizado pela civilizagdo quando esta
for tdo livre e ampla que néo exista mais fome sobre a
Terra. (ADORNO e HORKHEIMER, 1969, p. 99)

Para analisar as categorias Cultura e Trabalho no interior do curriculo
integrado, torna-se imprescindivel enxergé-las através de ideologias, que fetichizam
e ocultam partes da realidade. O curriculo pode ser entendido como fetiche, em
principio, como um acumulo de carga ideolégica e de representagfes sobre o que se
deve ser um individuo para determinada sociedade. Esta expressao é caracteristica

do autor Tomaz Tadeu da Silva, que, neste trecho comenta o sentido do termo,

Pensar o curriculo como fetiche significa também encarar o curriculo como
uma questdo de representacdo. A operacdo de desfetichizagdo supbe a
transparéncia do conhecimento, supde uma identidade entre o
conhecimento e a ‘realidade’. A operagdo de desfetichizacdo pretende de
certa forma anular a representacdo e estabelecer uma conexdo direta, sem
mediacdo, com o real. (...) Conviver com o fetiche significa, ao contrario,
reconhecer o conhecimento e o curriculo como representacdo. Ver o
curriculo como fetiche significa ndo simplesmente descarta-lo como uma
forma iluséria de representacdo, mas como a propria condicdo de
representacao”. (SILVA, 1999, p. 105).

Além da representacdo do curriculo conforme este autor, € preciso
compreender como o préprio conhecimento pode ser um fetiche, pois no contexto de
formacado escolar classica e literaria, entre outras questdes, vimos historicamente a
separagao entre cidadania/liberal e trabalho/forca de trabalho, entre a educagéo
para servir a compreensdo socio-histérica e a que serviria para a reproducao

técnica. (LENHARDT, 1996). No caso de uma proposi¢do curricular atual que
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pretenda integrar educacgéo geral humanistica e educagéo técnica profissional, hé de
se supor que ai exista, da mesma forma, um fetiche.

O curriculo ndo é uma fantasia, pelo contrario, € uma representacdo de
conhecimento e cultura escolhidos em um contexto especifico. No momento em que
o curriculo integrado se disp8e a “integrar” conhecimentos humanisticos e técnicos
poderd estar sob o impeto de, por meio de concepgdes suspensas da realidade e
permeado de mediacdes, produzir-se como um fetiche. E necessario, portanto,
realizar a seguir um exercicio teorico e histérico sobre estas concepcbes e
media¢6es que envolvem o curriculo integrado.

O ponto de vista da cultura burguesa cravado na sociedade ocidental,
idealizou a liberdade, a identidade e a universalidade. Claramente, este ideal
fracassou, visto que, entre outras questdes, reprimiu as particularidades dos
individuos em nome de uma emancipacao abstrata.

Educar para a autonomia foi um dos objetivos burgueses sobre a formagé&o
cultural dos individuos. Contudo, as sele¢des de conteldos apresentaram conceitos
abstratos, preestabelecidos e universalizantes, que mais impediram do que
promoveram a formagdo autbnoma. (LENHARDT, 1996, p. 39). Com a ldgica
industrial distribuida a todas as dimensfes da sociedade, inclusive na organizacao
de curriculos e conhecimento cientifico, o que existe de fato € a instrumentalizacdo
da formacdao, ou seja, as leis objetivas sdo as Unicas mediacdes entre o individuo e
o conhecimento. O carater instrumental do conhecimento alcancou todas as
dimensbes da sociedade, ciéncia, educacédo, politica, economia, e, sob a égide
desta razao, priorizam o desenvolvimento produtivo e tecnoldgico.

A resposta para a questéo “como educar para a autonomia?” neste contexto,

torna-se ainda mais distante e abstrata:

Na industria o individuo € ilusério ndo apenas por causa da padronizagéo do
modo de producdo. Ele s6 é tolerado na medida em que sua identidade
incondicional com o universal esta fora de questdo. (...) As particularidades
do eu sdo mercadorias monopolizadas e socialmente condicionadas, que se
fazem passar por algo de natural. (...) A cultura de massas revela assim o
carater ficticio que a forma do individuo sempre exibiu na era da burguesia,
e seu Unico erro é vangloriar-se por essa duvidosa harmonia do universal e
do particular. O principio da individualidade estava cheio de contradi¢cdes
desde o inicio. Por um lado, a individuacdo jamais chegou a realizar-se de
fato. O carater de classe da autoconservacgao fixava cada um no estagio do
mero ser genérico. (...) O individuo, sobre o qual a sociedade se apoiava,
trazia em si mesmo sua macula; em sua aparente liberdade, ele era o
produto de sua aparelhagem econdmica e social. (...) Ao mesmo tempo, a



54

sociedade burguesa também desenvolveu, em seu processo, o individuo.
Contra a vontade de seus senhores, a técnica transformou os homens de
criancas em pessoas. Mas cada um desses progressos da individuacdo se
fez a custa da individualidade em cujo nome tinha lugar, e deles nada
sobrou sendo a decisdo de perseguir apenas os fins privados. (ADORNO e
HORKHEIMER, 1985, p. 128).

O atual debate sobre os conceitos de trabalho e cultura induziu, nesta
pesquisa, & necessidade de produzir um texto que salientasse esta discusséo,
embora ndo se tenha a intengcdo de desmembra-la da totalidade do eixo central
desta pesquisa. A compreenséo sobre os conceitos de ciéncia, tecnologia, cultura e
trabalho, mostra que 0s mesmos possuem papéis histdricos, assumindo posturas
ora reacionarias, ora revolucionarias, sempre se relacionando parcialmente com a
realidade. E neste sentido que os conceitos de trabalho e cultura apresentados em
nosso campo de pesquisa séo de dificil compreensao imediata.

N&o € nova a discusséo sobre cultura e trabalho, bem como o debate deste
bindbmio dentro do campo da educagdo. Vale ressaltar, neste sentido, que as
ressignificacbes contidas na trajetoria histérica destes conceitos dentro do campo
das ciéncias humanas — e também de seus usos cotidianos — evidenciam o carater
polissémico destas palavras, marcados, especificamente pela natureza politica dos
momentos histéricos em que sdo produzidas as diferentes interpretagdes.

Desnaturalizar fatos sociais é um dos caminhos mais pertinentes para dar
inicio a uma intervencéo critica sobre a realidade. O que é comum se ouvir, por
exemplo, em expressdes, ditados populares ou clichés, perpassou por uma densa
camada ideoldgica até atingir certa onipresenca social, ou como algumas teorias
chamariam, “senso comum”. “Este homem tem cultura”, “Deus ajuda quem trabalha”,
sdo exemplos que logo nos vém & memdria e que carregam consigo uma imensa
carga ideoldgica. De inicio, podemos pensar sobre a cultura, mais especificamente
sobre o carater afirmativo da cultura, nas geniais palavras de Marcuse (1997).

Junto a ascensdo burguesa®* emergem ideais de modernidade, liberdade,
individuo e sociedade com vistas a instaurar e manter os novos modos de vida tdo

desejados. E com base neste contexto que Marcuse ira compor o seguinte mote:

L século XVII para a Inglaterra e século XVIII para Franca.
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A separacédo entre o Util e necessario do belo e da fruicdo constitui o inicio
de um desenvolvimento que, por um lado, abre a perspectiva para o
materialismo da praxis burguesa, e, por outro lado, para o enquadramento
da felicidade e do espirito num plano a parte da “cultura”. (1997, p. 90)

A cultura afirmativa tem suas bases nas “classificacdes ontologicas do
idealismo antigo” — Plat@o e Aristoteles sé@o as principais referéncias para Marcuse —
que polarizava saberes Uteis para a vida cotidiana dos saberes interiores espirituais.
Enquanto o mundo exterior, povoado de incertezas, representava o trabalho e a
utilidade préatica, o mundo interior (a alma de cada individuo) desfrutava dos
prazeres do belo, do 4cio e da seguranca (MARCUSE, 1997, p. 91). A realizacdo
individual é gerada a partir da alma, e, nos termos da virada burguesa, nada mais
plausivel que celebrar a alma, enquanto a materialidade de sua vida ndo estava
disposta a satisfazer as necessidades de todos.

A cultura é afirmativa, neste sentido, porque ao pretender conciliar o
particular e o universal — e de inicio € bem sucedida — assegurou de forma
generalizada a cultura burguesa. A cultura ndo é um direito, mas um devir. E no
plano das idéias 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, séo
livres enquanto sé@o condicionados pelas relagbes de troca.

Os antagonismos sociais nos quais a cultura afirmativa obteve seus
alicerces ndo permitiriam a realizacdo dos individuos, contudo, a hegemonia da
cultura afirmativa ndo estaria segura sem garantir a satisfacdo do povo, e, para isso,
“A felicidade se converte em ambito privado para poder se manter”. (MARCUSE,
1997, p. 97). Logo, o individuo so6 é feliz na medida em que possui esta garantia no
interior de sua vida privada.

O estranhamento do individuo frente ao “mundo exterior” — ao objeto e ao
seu proprio ser — encerra parte da formacdo, da consciéncia e da autonomia,
abrindo passagem para a manipulagdo e para o processo de reificagédo dos sujeitos.

Vale destacar neste trecho, as palavras de Marcuse,

Somente da alma pura pode partir a salvagdo. Todo o resto € desumano,
desprovido de crédito. A alma sozinha evidentemente ndo tem valor de
troca. O valor da alma néo é incorporado nela de modo a se consolidar em
seu corpo como objeto que pode se converter em mercadoria. Ha uma bela
alma num corpo feio, uma alma saudavel num corpo doente, uma alma
nobre num corpo mesquinho — e vice-versa. Existe um cerne de verdade na
afirmacao segundo a qual o que acontece com o corpo ndo pode afetar a
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alma. Mas esta verdade assumiu uma forma terrivel na ordem vigente. A
liberdade da alma foi utilizada para desculpar a miséria, martirio e servidao.

Ela serviu para submeter ideologicamente a existéncia a economia do
capitalismo. (1997, p. 108)

A cultura afirmativa, na medida em que busca sua conservagéao, se vé diante
de obstaculos que ela mesma criou. A exaltacdo do individuo abstrato e da vida
privada torna-se insuficiente para a manutencdo do controle sobre o processo de
producgéo. A revirada burguesa se deu na reorganizagdo da cultura, na substituicao
da disciplina individual pela coletiva, do controle parcial pelo controle total do Estado.
Para Marcuse, o individuo transitou durante o processo de afirmag¢do da cultura
burguesa entre a interioridade idealista e exterioridade herdica, ambas com a
mesma funcdo, porém distintas pelo grau de sacrificio exigido para afirmagéo da
cultura. (MARCUSE, 1997, p. 123, 124). Em “A ideologia da sociedade industrial. O

homem unidimensional” (1967) o autor nos aproxima desta questao:

Atualmente, esse espaco privado se apresenta invadido e desbastado pela
realidade tecnologica. A producéo e a distribuicdo em massa reivindicam o
individuo inteiro e a psicologia industrial deixou de ha muito de limitar-se a
fabrica. Os mdltiplos processos de introjecdo parecem ossificados em
reacfes quase mecanicas. O resultado ndo é o ajustamento, mas a
mimese: uma identificacdo imediata do individuo com a sua sociedade e,
através dela, com a sociedade em seu todo. (MARCUSE, 1967, p. 30-31)
(grifos no original)

Sem intencdo imediata de responder “o0 que €, portanto, a cultura?” ou “que
tipo de cultura poderiamos apoiar?”, concordamos com Marcuse, ao dizer que a

cultura s6 cumprira sua “promessa”’ quando realizar efetivamente o individuo.

A cultura deve assumir a preocupacgdo com a exigéncia de felicidade dos
individuos. Mas os antagonismos sociais que a fundamentam admitem essa
exigéncia na cultura somente enquanto interiorizada e racionalizada. (...) Ela
pode se impor unicamente contra a cultura idealista; somente contra essa
cultura ela consegue se manifestar como exigéncia universal. (MARCUSE,
1997, p. 100)

Se a cultura, segundo Marcuse, deve se preocupar com a exigéncia da
felicidade dos individuos, na atual sociedade regida pela racionalidade instrumental
esta promessa ainda estd longe de ser cumprida. Como € possivel, portanto, a

cultura ser um conceito estruturante do eixo de integragdo curricular para o
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PROEJA? Em principio, esta questdo pode ser pensada no sentido da necessidade
da compreensdo histérica e politica de tais conceitos.

Podemos retomar outros aspectos historicos para melhor compreenséo dos
conceitos discutidos entre Marcuse, Adorno e Horkheimer. O contexto aleméao, por
exemplo, entre o final do século XVIII até o fim da Primeira Guerra Mundial erigiu
necessidades de distingdo frente as demais nacdes — Franca e Inglaterra
especialmente — no sentido de uma auto-afirmagdo nacional que devolvesse a
estima do povo pelo pais. O conceito de Zivilization (Civilizagdo) j& ndo comportava
mais esta necessidade, e a superioridade alema foi definida aos poucos pelo
conceito de Kultur (Cultura), em oposicdo a Civilizagdo. O binémio Kultur e
Zivilization é, neste sentido, uma questdo central para compreender a critica a
cultura moderna feita por estes autores. Dentre os intelectuais alemées, por um lado,
a idéia de Kultur foi criada para representar aspectos literarios, artisticos e espirituais
que distinguiam os homens entre si, por outro lado, Zivilization foi tomando por
formas de criagbes materiais e tecnologicas que distinguiam o homem de seu ser
primitivo. (ADORNO e HORKHEIMER, 1969).

O desafio frankfurtiano, portanto, & problematizar o conceito de cultura para
possibilitar a reflexdo sobre outra cultura, aquela que represente os individuos e sua
relagdo dialética com a sociedade. A cultura, neste sentido, se define a0 mesmo
tempo como producdo material e imaterial da vida. Esta discusséo é atual, pois, ao
nos depararmos com os insistentes antagonismos entre teoria e pratica, trabalho e
lazer, e classes sociais, percebemos por fim a Industria Cultural, que atualmente

tudo suplanta e deforma. Em sintese, o conceito de cultura,

(...) rejeitou a nocéo sociolégica dominante, segundo a qual a cultura existe
de modo autbnomo, néo relacionada com os processos da vida econémica
e politica da sociedade. Argumentavam que tal perspectiva neutralizava a
cultura e, desse modo, abstraia-a do contexto histérico e social que lhe
dava significado. (Giroux, 1983, p. 20).

Para Adorno, toda formacédo é “formacao cultural’, sempre um processo de
incorporacéo da cultura pelos individuos. A apreenséo da cultura ocorre por meio da
educacdo, cujo processo € intencional e com um duplo potencial: adaptar e
emancipar o0s sujeitos. A sociedade transmite conhecimentos aos individuos

predispondo sua adaptagdo a um sistema social, e, a0 mesmo tempo, este processo
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ocorre por inimeras significagdes no terreno da subjetividade. Sdo, portanto, dois
instantes dialéticos pelos quais produzimos e reproduzimos cultura. Segundo a

teoria de Adorno,

O duplo carater da cultura nasce do antagonismo social ndo-conciliado que
a cultura quer resolver, mas que demanda um poder, que, como simples
cultura, nao possui. Esse desejado equilibrio € momenténeo, transitério. Na
hipostase do espirito, mediante a cultura, a reflexdo glorifica a separacao
social colocada entre o trabalho do corpo e o trabalho do espirito. A antiga
injustica quer justificar-se como superioridade objetiva do principio da
dominacgéo, o que apenas demonstra que esta acdo sobre os dominados é
gue mantém e reitera tais relagfes. Mas a adaptacéo é, de modo imediato,
0 esquema da dominacdo progressiva. O sujeito sO se torna capaz de
submeter o existente por algo que se acomode a natureza, que demonstre
uma autolimitacao frente ao existente. (ADORNO, 1996, p. 390-391)

Neste sentido, a critica & concepg¢éo de trabalho, na perspectiva de Marcuse,
Adorno e Horkheimer, esta contida na critica sobre a cultura. Sob o mote burgués,
pensamento e praxis separam-se gradualmente, e, resgatando estas impressdes no
pensamento marxista, vimos a retirada do conceito Trabalho do campo da Economia

Politica Classica, colocando-o sob a base materialista e histérica, a qual conceitua,

Antes de tudo, o trabalho [como] um processo entre 0 homem e a
Natureza, um processo em que o homem, por sua propria acdo, media,
regula e controla seu metabolismo com a Natureza. Ele mesmo se defronta
com a matéria natural como uma forca natural. Ele pde em movimento as
forcas naturais pertencentes a sua corporalidade, bragos e pernas, cabeca
e mao, a fim de apropriar-se da matéria natural numa forma Util para sua
propria vida. Ao atuar, por meio desse movimento, sobre a Natureza externa
a ele e ao modifica-la, ele modifica, ao mesmo tempo, sua propria natureza.
(MARX, 1996, p. 297)

O trabalho se desenvolve historicamente e culturalmente nos diferentes
grupos sociais, assim como o desenvolvimento da técnica, da habilidade, do
planejamento e da manipulacdo da matéria. O trabalho concreto € um conceito
elaborado por Marx como uma categoria ontoldégica, comum a qualquer tempo
historico por meio do qual se produz bens privados, Gteis, realizados apenas pelo
consumo no processo de producéo e reprodugdo da existéncia.

Para Marx, a natureza é “o corpo inorganico do homem” (Mészaros, 2006, p.
80), num sentido concreto construido historicamente. Contudo, a alienacdo do

trabalho pde a natureza como algo externo ao homem, como algo vendéavel,
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reificado. Tanto a atividade quanto a consciéncia (do “ser genérico”) estdo alienadas,
pois, a atividade produtiva quando alienada, deforma a mediag&o sujeito-objeto pela

via da mercadoria.

Em lugar da “consciéncia da espécie” do homem, encontramos o culto da
privacidade e uma idealizagdo do individuo abstrato. Assim, identificando a
esséncia humana com a mera individualidade, a natureza biologica do
homem é confundida com sua prépria natureza, especificamente humana.
Pois a mera individualidade exige apenas meios para sua subsisténcia, mas
ndo formas especificamente humanas — humanamente naturais e
naturalmente humanas, isto &, sociais — de auto-realizacdo, as quais sdo ao
mesmo tempo manifestacbes adequadas da atividade vital de um
Gattungswesen, um “ser genérico”. (Mészaros, 2006, p. 80).

Quando o trabalho é analisado por meio da Teoria Critica, € de imediato
submetido & histéria e a cultura, na medida em que esté atrelado as relagdes de
poder e dominagdo. No contexto do ideario burgués, a exaltacdo da autonomia
individual abstrata e da racionalidade esteve diretamente articulada com a reificagao
das relacdes de trabalho. A cultura e o trabalho, como todas as relagdes sociais no
capitalismo, foram forjados como objeto. (GIROUX, 1983).

O “totalitarismo” tecnoldgico que Marcuse evidencia como sendo a grande
tendéncia da administracdo por vias da manipulacéo das necessidades, € o guia das
relagbes de trabalho. A maquina € um meio de sujeicdo do trabalhador a divisdo
social de trabalho, bem como € instrumento politico da razdo tecnoldgica que
manipula todos os setores da sociedade porque “O governo de sociedades
industriais desenvolvidas e em fase de desenvolvimento s6 se pode manter e
garantir quando mobiliza, organiza e explora com éxito a produtividade técnica,
cientifica e mecéanica a disposi¢éo da civilizagdo industrial”. (1982, p. 25-30).

Nos termos da racionalidade tecnolégica, a forga histérica do proletariado na
qual Marx confiava é convertida em energia vital da reproducé&o do aparato técnico e
manutenc¢do da ldgica instrumental. No curso da histéria, Marcuse elucidou alguns
aspectos da teoria de Marx que esbarram nas condicdes em que a ideologia
tecnolégica se desenvolveu. Obviamente, as condigbes objetivas da sociedade
industrial do século XIX sdo as responsaveis pelas conclusdes a que Marx chegou, e

aquelas do século XX foram captadas por Marcuse com 0 mesmo rigor e exceléncia.
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O individuo alienado do século XX ndo é mais privado apenas das condi¢des
objetivas da sociedade e sim, de sua prépria subjetividade. “As forcas histéricas
libertadoras” do proletariado sdo dissolvidas na homogeneidade entre sujeito, objeto
e mercadoria. Aquele cujo esforgo fisico determinava sua condicdo de ser
trabalhador é agora, submetido a rotina, ao stress mental e ao ritmo da maquina,
fato que dificulta perceber a diferenca entre o trabalho produtivo e improdutivo como
Marx qualificava (MARCUSE, 1982, p. 42, 43).

O trabalho como principio educativo é uma orientacdo presente nas
diretrizes pedagdgicas para o PROEJA, e a partir deste principio se desdobram as
outras categorias que compdem o eixo de integragdo. Estas orientacdes se baseiam
na perspectiva de se tomar a trabalho como principio educativo na medida em que
0s conteudos e os métodos educativos estejam interessados em reconquistar, ou
ainda, reconstruir a idéia de uma classe social excluida da sociedade capitalista pela
exploracdo do trabalho. Tal reconstru¢do de um ideéario de classe proletéria seria o
ponto primordial para o entendimento dos trabalhadores (alunos da educacéo
profissional) sobre as relagbes de produgdo e compreenséo da contradicdo entre
capital e trabalho. No atual momento, diferente de um ideério revolucionario como foi
apregoado pelo marxismo fundamentalista, seria preciso antes de tudo trazer tal
consciéncia de classe para os trabalhadores a partir de um discurso politico e
pedagogico que envolva os conteddos gerais e especificos do curriculo integrado
em torno da categoria trabalho. Portanto, o trabalho como principio educativo esta
diretamente ligado a intengédo da reconquista da consciéncia de classe. A questéo
que se levanta neste momento é: colocar o trabalho no centro de uma diretriz
pedagogica tem a intencéo de trazer tal consciéncia de classe com o fim de incluir
estes individuos na sociedade capitalista ou de reinventar uma nova forma de
classificagdo social nos moldes contemporaneos do capitalismo? A resposta para
qualquer uma destas varidveis se torna vazia nos termos analisados pela Teoria

Critica.

Na verdade, a vida da sociedade é um resultado da totalidade do trabalho
nos diferentes ramos de profissdo, e mesmo que a divisdo do trabalho
funcione mal sob o modo de producédo capitalista, os seus ramos, e dentre
eles a ciéncia, ndo podem ser vistos como autbnomos e independentes.
Estes constituem apenas particularizagdes da maneira como a sociedade se
defronta com a natureza e sem mantém nas formas dadas. S&o, portanto,
momentos do processo de producdo social, mesmo que, propriamente
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falando, sejam pouco produtivos ou até improdutivos. (HORKHEIMER,
1989, p. 37)

A Teoria Critica se associa a critica feita por Marx ao sistema capitalista e as
relacdes de exploragdo, na medida em que expOe suas novas formas e limites
impostos entre individuo e sociedade por esta via. Por se ocupar de temas atuais, a
Teoria Critica vale-se, neste momento, para responder algumas questdes sobre
educacéo e trabalho, e esta é uma forma de revigorar a relacdo entre individuo e
sociedade como uma praxis social, realidade concreta que envolve diferentes
varidveis, materiais e imateriais.

O confronto da razéo critica sobre a razdo instrumental é necessario para
tratar da sociedade atual, por ndo aceitar na perspectiva critica de pesquisa, um
dado absoluto ou acabado em si, mas pelas suas contradigdes internas, histéricas e
sociais. Levanta-se assim, uma insatisfacdo sobre a propaganda do “trabalho como
principio educativo”’, como o0 auge metodolégico da pedagogia que visa a
reconquista da nova consciéncia de classe. Esta propaganda atua com certa
dominacdo sobre o pensamento, pois se baseia mais pelas condi¢des objetivas, a
economia, 0 progresso, o desenvolvimento tecnoldgico, do que pelas condi¢Bes
subjetivas, ou seja, como estes sujeitos trabalhadores podem construir sua prépria
nocéo de posicdo social. Nas condigbes objetivas, as no¢des de ciéncia, cultura e

tecnologia estéo reféns da raz&o instrumental, assim como o trabalho.

A separacédo entre individuo e sociedade, em virtude da qual os individuos
aceitam como naturais as barreiras que sé@o impostas a sua atividade, é
eliminada na teoria critica, na medida em que ela considera ser o contexto
condicionado pela cega atuacdo conjunta das atividades isoladas, isto é,
pela divisdo dada do trabalho e pelas diferencas de classe, como uma
funcdo que advém da acdo humana e que poderia estar possivelmente
subordinada a decisdo planificada e a objetivos racionais. (HORKHEIMER,
1989, p. 44)

O exercicio até aqui, no sentido da Teoria Critica, foi o de questionar o
quanto a intencdo do trabalho como principio educativo (assim como do eixo de
integracdo) esta ligado a uma falsa necessidade — & nova consciéncia de classe — e
se esta necessidade néo for falsa, entdo por que, nos termos do marxismo, ela ainda
€ importante, mesmo sob a “inconsciéncia social” da maioria dos individuos,

independentemente de “classe”?
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24. O curriculo escolar e a tendéncia da Semiformacéao

Todo Curriculo é fruto de sele¢des, intermediadas por relagbes de poder e
interesse sobre o que se pretende alcangar com o universo de conhecimentos
escolhidos, definido com base no projeto de formag&o de individuo e de sociedade
que se almeja. Curriculo é, ainda, um campo de estudos que, em ultima andlise, ndo
se revela com uma definicdo a priori, mas sim, a partir de questionamentos que
diversas teorias fizeram sobre o papel do curriculo. Quem sdo os agentes de
composic¢do de um curriculo? Para qual individuo e sociedade ele se destina? Quais
foram os critérios de selecdo dos contetdos? Estas sdo algumas perguntas que
norteiam a noc¢do de curriculo dentre as teorias deste campo, que, desde 1918,
perpassaram por diversas correntes (SILVA, 2000) %,

Atualmente, a discussao sobre curriculo € intensa, porém, nao esgotou a
abrangéncia do campo criada a partir da década de 1990 no Brasil, quando diversas
reformas curriculares tentam quebrar paradigmas, criando novos desafios para a
pesquisa em Educacdo. Neste periodo, as novas proposi¢cdes curriculares
representaram a grande ligacdo entre o periodo politico e a educacdo, ligacdo na
qual o curriculo pdde representar um dos principais veiculos ideolégicos.

Com a proposicao do curriculo integrado sob andlise, € pertinente indagar
quais as tensdes que sdo produzidas entre os sentidos atribuidos para o eixo
ciéncia, tecnologia, cultura e trabalho. Desta forma, teremos pistas sobre o projeto
de educacdo profissional que, embora timido, esta se esforcando para se
estabelecer enquanto direito de formacéo para todos.

A acumulacéo de conhecimentos humanos através da historia € transmitida
e apropriada por meio da educacéao, intencional e direcionada a um fim. Educacéo,
portanto, é um processo histérico e continuo que compreende todos 0s meios em
que existam relacdes humanas. Nestes termos, o0 processo educativo esti
interligado ao trabalho e a cultura, que atualmente encontram-se predispostos na

sociedade a adaptacéo dos individuos a um sistema racionalizado e instrumental.

2 para maior aprofundamento consultar SILVA, Tomaz Tadeu da. Teorias do Curriculo: Uma

introducao critica. Porto, Portugal: Editora Porto, 2000.
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A crise da educacédo tem sido atribuida a um fracasso escolar comparado
aos valores de produtividade. Contudo, a racionalidade instrumental tem valores
distantes dos principios de formacdo humana que se buscam por meio de um
curriculo com potencial emancipatorio. Estes valores, além de serem opostos a
formacdo omnilateral do individuo, adentram aos espagos escolares de forma
desconexa, insinuando que a forma escolar é a Unica responsavel pela obstancia do
curriculo em relagdo as novas perspectivas e necessidades da sociedade. Sobre a

crise escolar, Silva afirma

O modo como a instituicdo escolar tem se organizado tem reforcado
mecanismos geradores de adaptacdo e dominacado. A razdo que demarca
objetivos, metas e finalidades, impde, a priori, os designios de formacao
individual. A reproducdo memorizada dos bens culturais submete o
comportamento aos modelos facilmente consumiveis da industria cultural, e
remete sem culpa a aceitabilidade da padronizacdo e da massificacéo. As
formas de pensar geradas pelo modo como se organizam os saberes
escolares, sua légica disciplinar e prescritiva, moldada pelo esclarecimento
fundante das modernas ciéncias naturais, sedimentam modos de aprender
pela repeticdo, memorizacao e reproducéo das idéias alheias. O objeto da
aprendizagem, um conhecimento fragmentado, cindido mas legitimado pelo
status de ciéncia tem conduzido a formalidade das praticas escolares e
curriculares a procedimentos que parecem ter sua légica submetida
exclusivamente a eles mesmos. (SILVA, 2008, p. 07).

O curriculo escolar e sua organizacdo possuem em sua esséncia, por um
lado, a tendéncia de adaptacdo do sujeito a sociedade, e, por outro, 0 processo da
aprendizagem para a emancipac¢éo. Portanto, a escola € um centro de contradi¢cdes
da propria sociedade, um espaco fértil para que o individuo perceba-se nas relagdes
sociais historicamente construidas. Para que as construcdes curriculares superem
as concepgOes instrumentais sobre escola e conhecimento, seus principios devem
privilegiar o exercicio do pensamento critico e reflexivo, dando possibilidades a uma

formacdo humana plena e autonomia ao individuo. Neste sentido, Adorno nos alerta
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Impbe-se, nesta atual hora historica, a reflexdo sobre a formacao cultural

A irrevogavel autonomia do espirito em relacdo a sociedade — a promessa
de liberdade — é ela mesma algo t&o social como a unidade de ambos. Caso
se renegue simplesmente tal autonomia, o espirito fica sufocado e converte
0 existente em ideologia, como ocorria quando usurpava ideologicamente o
carater absoluto. ...De qualquer maneira, quando o espirito ndo realiza o
socialmente justo, a nao ser que se dissolva em uma identidade
indiferenciada com a sociedade, estamos sob o dominio do anacronismo:
agarrar-se com firmeza a formacdo cultural, depois que a sociedade ja
privou-a de base. Contudo, a Un ica possibilidade de sobrevivéncia que
resta a cultura é a auto -reflexdo critica sobre a semiformagédo, em que
necessariamente se converteu. (ADORNO, 1996, p. 410) (Grifos nossos)

Nas palavras dos autores, “Tudo o que vem a publico esta téo
profundamente marcado que nada pode surgir sem exibir de anteméo os tragos do
jargdo e sem se credenciar a aprovacdo ao primeiro olhar”. (ADORNO e
HORKHEIMER, 1985, p. 106). Neste sentido, o processo educativo pode estar
comprometido com a semiformacgéo: elimina-se o potencial critico que a realidade
oportuniza.

Os discursos presentes nos curriculos escolares sao fortes veiculos de
ideologias pedagdgicas, que carregam uma grande carga simbdlica presente na
cultura escolar. A escola e o curriculo, a0 mesmo tempo, estdo constantemente
sendo bombardeados por informacbes e novas exigéncias da sociedade, em
continuo movimento de apropriacdo e resisténcia as ideologias, a razo
instrumental, aos textos normativos, as politicas econdmicas, aos apelos do
mercado de consumo e as tecnologias.

Entretanto, a educac¢éo nos moldes como esta ndo possui a solu¢ao por si
s6, antes de tudo, é preciso compreendé-la como um fendmeno inerentemente
humano, teleolégico. Mészaros retorna a Adam Smith, que sob o ponto de vista
da economia politica, fala sobre educacdo: “a educagdo € desprezada, ou no
minimo negligenciada, e o espirito herdico é quase totalmente extinto ...” (SMITH,
1963, apud Mészaros, 2006, p. 268). Smith tratou dos problemas da educagéo de
forma moralista e denuncia o individuo (no caso, os comerciantes) por nao se
preocuparem com a educacdo. Robert Owen é outro exemplo citado por
Mészaros, que ao tentar expor problemas e solu¢gbes educacionais, recai na velha
contradicdo entre “ser” e “dever ser”. Para Owen, a partir da razéo os individuos
chegam ao esclarecimento, e ainda, prevé um processo gradativo desta

construcdo do pensamento, e a critica de Mészaros esta justamente na
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remediagdo prevista por Owen: a forgca da razdo para se alcangar o
esclarecimento é uma forca circular, que ndo se chega a lugar algum, pois, provar
a ignorancia por meio da razdo ndo é garantia de que a ignorancia acabe. Para
Mészaros, esta e demais teorias semelhantes ndo passam de utopias, pois,

tomam a parcialidade para resolver um problema universal.

A educacdao formal esta profundamente integrada na totalidade dos
processos sociais, € mesmo em relacdo a consciéncia do individuo
particular suas funcdes séo julgadas de acordo com sua raizon d'éntre
identificavel na sociedade como um todo. Nesse sentido, a crise atual da
educacdo formal é apenas a ponta do iceberg. (MESZAROS, 2006, p. 275).

E neste sentido que a educacédo esta sendo contestada nesta pesquisa, do
ponto de vista universal, ndo por interesses singulares, e tdo pouco por teorias
abstratas.

Henry Giroux levantou importantes discussdes e procurou levantar
fundamentos para uma “pedagogia critica” nas “categorias de critica social e
cultural” de Adorno, Horkheimer e Marcuse. (GIROUX, 1986).

Para Giroux, seria importante re-situar algumas discussdes que poderiam ter
alcancado certo limite tedrico (GIROUX, 1986, p. 65), e para que o debate continue
sendo “valioso” para a educacéo, esta reflex@o é imprescindivel. No caso, o curriculo
integrado € um campo feértil para a discussdo e superacdo dentro do campo da
Educacdo, e, de inicio, apontamos para 0 mesmo objetivo de Giroux, para que as

categorias nao se tornem inférteis.
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2.5. Sintese do Capitulo

Adorno desenrolou o emaranhado cultural da sociedade industrial, inter-
relacionando a producdo material e imaterial da existéncia humana ocidental e
moderna; juntamente com Marcuse e Horkheimer percebeu o movimento
hegeménico tecnolégico que solidifica as contradigbes sociais, cria a ideologia das
satisfacbes insatisfeitas e das necessidades desnecesséarias, e que finalmente
unifica o individuo nesta objetividade racionalizada.

Sob a perspectiva destes autores, tragamos 0s conceitos de ciéncia, cultura,
trabalho e tecnologia no limite da compreensdo necesséria para discutir e analisar
criticamente os sentidos destes conceitos presentes nos Documentos normativos
sobre o PROEJA. Revisar esta bibliografia ampliou verdadeiramente o horizonte
desta pesquisa, pois, a abrangéncia filoséfica destes autores frankfurtianos inspira e
constroi nossa posicao politica frente & sociedade e ao objeto desta pesquisa.

Tivemos em vista alguns pontos de comparagdo tedrica e historica sobre
cultura, tecnologia, ciéncia e trabalho como forma de atrela-los a discussédo sobre
curriculo e educacéo. Na sociedade do capitalismo tardio, estas categorias estao
governadas pela razdo instrumental, e, como confirmam os teéricos da Teoria
Critica, perdemos o potencial critico destes conceitos por meio do desenvolvimento
e dominacéo tecnoldgica.

Os elementos do eixo de integracdo se constituiram neste trabalho como
categorias de analise das proposi¢cdes presentes nos planos de curso e diretrizes
para o0 PROEJA, bem como nas falas dos sujeitos — professores e diretores das
escolas da rede estadual de ensino — nas Oficinas de composi¢do dos curriculos.

Esta discusséo é apresentada no capitulo a seguir.
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3. Trabalho, Cultura, Ciéncia e Tecnologia nas proposi¢ées do curriculo
integrado para o PROEJA

3.1. Concepgbes de integracdo presentes nas diretrizes, nas oficinas e nos
planos dos cursos do PROEJA — PR

Analisar as propostas pedagdgicas, as diretrizes relativas aos cursos do
PROEJA e as atribuicbes dadas aos seus conceitos centrais que fundamentam o
curriculo integrado sdo os objetivos desta pesquisa. Os capitulos apresentados
anteriormente trouxeram elementos para um olhar mais cuidadoso sobre os textos
normativos e curriculares do PROEJA. Apresentaremos aqui uma discussao
ilustrada por trechos dos Documentos normativos que acentuem aspectos para a
analise dos conceitos de ciéncia, cultura, trabalho e tecnologia como eixo de
integracdo para o curriculo do PROEJA. Alguns trechos das falas dos professores
registrados por membros do grupo de pesquisa anteriormente citado, estardo
articuladas com as andlises deste capitulo como forma de ilustrar um pouco a
experiéncia dos participantes das oficinas de composi¢cédo dos planos de curso do
PROEJA.

3.1.1. Principais Documentos normativos para o PROEJA

Os Documentos analisados nesta pesquisa foram as “Diretrizes para a
Educacéo Profissional do Parana”, que desde 2005 traz importantes contribuicdes
para a construgdo do curriculo integrado de nivel médio; o “Documento Orientador
do PROEJA” criado em 2007 é baseado no primeiro, bem como nas “Diretrizes
Curriculares Estaduais para a Educacédo de Jovens e Adultos” (PARANA, 2005) e no
“Documento Base do PROEJA” (BRASIL, 2007). Estes sao os principais textos que
orientam nossa andlise, pois se relacionam e se referenciam mutuamente. Existem

outros Documentos importantes que implicitamente estardo presentes em todos
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estes textos, como por exemplo, as “Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educagcdo de Jovens e Adultos” (BRASIL, 2000), as “Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Profissional de nivel Técnico” (BRASIL, 1999) e
certamente a Lei 9394/1996. O Documento Base Nacional, assim como o
Documento Orientador Estadual sdo pautados pelas Diretrizes Nacionais para a
Educacédo Profissional, para a EJA e para o Ensino Médio. Neste sentido, temos no
minimo cinco Documentos que d&do base legal e pedagdgica para o PROEJA no
Parana.

O Documento Base (BRASIL, 2007) tem a intengéo de expressar e fortalecer
a idéia da EJA como um campo de conhecimento especifico, pertencente a
educacdo basica, bem como superar os desafios postos pela especificidade do
campo aliado a integracao curricular entre educacéo geral e profissional. Para tanto,
o Documento traca seis principios para o PROEJA e em sintese estes principios
destacam a inclusdo como compromisso; a inser¢cdo da EJA na educacéo
profissional publica; a universalizacdo do ensino médio; o trabalho como principio
educativo; a pesquisa como fundamento para a formacao dos sujeitos, e, por ultimo,
as condi¢cdes geracionais, género e relagdes étnico-raciais como formacgdo e
identidade social. (BRASIL, 2007, p. 41-42).

O Decreto 5.154/2004 é a base legal para que este Documento alicerce a
organizagédo curricular do PROEJA como modalidade integrada entre educagéo
bésica e profissional. Logo no inicio, o0 Documento Base Nacional expde o0s

elementos que pretendem gerar a integracéo curricular,

A implementacdo deste Programa compreende a constru¢do de um projeto
possivel de sociedade mais igualitaria e fundamenta-se nos eixos
norteadores das politicas de educacao profissional do atual governo: a
expansao da oferta publica de educacao profissional; o desenvolvimento de
estratégias de financiamento publico que permitam a obtencéo de recursos
para um atendimento de qualidade; a oferta de educacao profissional dentro
da concepcdo de formacdo integral do cidaddo — formacdo esta que
combine , na sua pratica e nos seus fundamentos cientificos-tecnolégicos e
histérico sociais — trabalho, ciéncia e cultura - e o papel estratégico da
educacao profissional nas politicas de inclusdo social. (BRASIL, 2007, p.
09.) (grifos nossos).

Nesta referéncia, o que permite compreender o papel do eixo “trabalho,

7

ciéncia e cultura” é sua combinacéo teorica e pratica. Trabalho, ciéncia e cultura

combinados estruturam o que o Documento espera para uma “formagéao integral do
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cidadao”, contudo, combinagéo e integracdo parecem ser sinGnimos, assim como
em outros momentos a combinacdo entre educacdo geral e especifica foi
estabelecida no molde “3 + 1”, ou seja, trés anos de contetdos do ndcleo comum
mais um ano de formacgéao profissional.

Em outros trechos também encontramos esta combinagéo intencionada ao
exercicio da cidadania. Compreendemos que o “ser cidaddo”, neste sentido, é o que
se espera enquanto realiza¢gdo humana, por meio da profissédo e da combinac¢éo dos
elementos ciéncia, tecnologia, cultura e trabalho. Cidaddo, nos termos deste
Documento, seria aquele que por meio da relagédo entre conhecimentos humanistas
e tecnoldgicos alcanca “o efetivo exercicio da cidadania”, uma afirma¢éo de inicio
tautologica e vaga. As concepcgdes sobre o que € “cidaddo” e “cidadania”, além de
ndo estarem expostas de maneira clara no Documento, ainda parecem deslocar a
fungéo da integragéo curricular pelo eixo trabalho, cultura e ciéncia, para as ac¢des
individuais pontuadas pelas referéncias ao “ser cidadao”. O cidad&o, neste sentido,
torna-se um individuo isolado da sociedade e, com a prevista formacédo, nao lhe sera
permitido usufruir destes conhecimentos integrados durante sua passagem pelo
exercicio da cidadania, pois individuo e sociedade, nos termos encontrados nos
Documentos, sdo tomados como fatores isolados. A sociedade atual, por vias da
administragdo total, no minimo, ndo comporta o ideal de cidadania previsto pelo

Documento, bem como a integragéo entre trabalho, ciéncia, cultura e tecnologia.

Diversas outras acdes estdo em andamento para a consolidacdo desse
projeto educacional que tem como fundamento a integracdo entre trabalho,
ciéncia, técnica, tecnologia, humanismo e cultura geral com a finalidade
de contribuir para o enriquecimento cientifico, cultural, politico e profissional
como condi¢cBes necessarias para o efetivo exercicio da cidadania
(BRASIL, 2007, p. 07) (grifos nossos).

Na sequéncia, o Documento relaciona “cidadania” e “trabalho”. Os dois
conceitos inseridos em um mesmo discurso podem ser auto-excludentes pois, por
um lado, para a constituicdo da cidadania este Documento tenta relaciona-la ao
trabalho em sentido ontoldgico e por outro lado, caracteriza o trabalho inserido em
um mercado em expansdo cientifica e tecnolégica que “forca o mundo
contemporéaneo a rever a propria no¢do de trabalho (e de desenvolvimento) como
inexoravelmente ligada a revolucédo industrial’. (BRASIL, 2007, p. 17). O trecho na

integra demonstra:
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Por esse entendimento, ndo se pode subsumir a cidadania a inclusdo no
“mercado de trabalho”, mas assumir a formacéo do cidaddo que produz,
pelo trabalho, a si e 0 mundo . Esse largo mundo do trabalho — nao
apenas das modernas tecnologias, mas de toda a construcao histérica que
homens e mulheres realizaram, das mais simples, cotidianas, inseridas e
oriundas no/do espaco local até as mais complexas, expressas pela
revolucdo da ciéncia e da tecnologia — forca 0 mundo contemporaneo a
rever a propria nocdo de trabalho (e de desenvolvimento) como
inexoravelmente ligada a revolucdo industrial. (BRASIL, 2007, p. 17)
(grifos nossos)

O trabalho como principio educativo é o elemento chave para a integracao
segundo as diretrizes do Documento. Este principio é anunciado, porém no final do
paragrafo aproxima-se de uma concepcao instrumental de trabalho, pois, parece
haver uma tentativa de separar o trabalho em duas perspectivas: o trabalho em
sentido ontoloégico e o trabalho alienado. O primeiro esta explicito quando o
Documento assume a formacéo para a cidadania pelo trabalho, produtor dos sujeitos
e do mundo. A segunda perspectiva esta exposta quando se posiciona contra a
submissdo da cidadania ao mercado de trabalho, ou seja, a forma alienada do
trabalho, a venda da forca de trabalho. Entretanto, é possivel colocar em oposicéo
estas duas perspectivas, privilegiar uma e ignorar outra? Se fosse possivel, isso
significa que existiria uma forma “didatico-pedagogica” para compreender o trabalho
como principio educativo, conquanto isso demonstre que com tal proposicdo se
tenha alcancado niveis de extrema racionalidade instrumental que culmina por
separar os individuos da sociedade e da historia.

Além disso, as inimeras maneiras como a redacdo do Documento Base se
articula para explicar, esclarecer e selar a idéia sobre este principio séo reflexos das
manobras tedricas que tentam se esquivar da relacdo direta entre formacéo
profissional e mercado de trabalho, entre trabalho e emprego, que perduraram nos
Documentos normativos sobre educacdo profissional nos ultimos 30 anos e
coexistem com as novas manifestacdes sobre trabalho e formagdo. Em um Unico
paragrafo, o Documento Base demonstra este conflito entre a “formacdo para o

mercado de trabalho” e a “formagéo integral dos sujeitos”:

Portanto, o curriculo integrado € uma possibilidade de inovar
pedagogicamente na concepc¢do de ensino médio, em resposta aos
diferentes sujeitos sociais para 0s quais se destina, por meio de uma
concepcao que considera o mundo do trabalho e que leva em conta os mais
diversos saberes produzidos em diferentes espacos sociais. Abandona -se
a perspectiv a estreita de formacdo para o0 mercado de trabalho , para
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assumir a formacéo integral dos sujeitos, como forma de compreender
e se compreender no mundo . (BRASIL, 2007, p. 47) (grifos nossos)

Desde 2004, principalmente, a marca das politicas e reformas curriculares
para a educacdo profissional € ilustrada pelo esforco de se distanciar das
concepgdes fortemente difundidas nos anos anteriores sobre qualificacdo e
competéncias profissionais dos trabalhadores. Estas questdes foram tratadas sob o
mote da “formacé&o para o mercado de trabalho” enquanto o paradigma da educacéo

profissional era ponderado pelo Decreto n° 2.208/1997,

O Decreto Federal n.° 2.208/97 estabelece uma organizacdo curricular para
a educacao profissional de nivel técnico de forma independente e articulada
ao ensino médio, associando a formacao técnica a uma solida educacao
basica e apontando para a necessidade de definicdo clara de diretrizes
curriculares, com o objetivo de adequa -las as tendéncias do mundo do
trabalho.

A independéncia entre 0 ensino médio e o ensino técnico, como ja
registrou o Parecer CNE/CEB n.° 17/97, é vantajosa tanto para o aluno
gue terd mais flexibilidade na escolha de seu itinerario de educacéo
profissional, ndo ficando preso a rigidez de uma habilitacdo profissional
vinculada a um ensino médio de trés ou quatro anos, quanto para as
instituicbes de ensino técnico que podem, permanentemente, com maior
versatilidade, rever e atualizar os seus curriculos. (BRASIL, 1999, p. 17)
(grifos nossos).

A citacdo do Parecer CNE/CBE 16/1999 esclarece as posi¢Oes anteriores
sobre a educacgéo profissional. A adequacao do curriculo ao mundo do trabalho era
salientada enquanto dizia-se vantajosa e versétil a independéncia entre o ensino
médio e a formacdo profissional. Esta visdo ndo esta distante da realidade atual
porque, por um lado este Parecer ainda € vigente — apesar da revogacgéo do Decreto
n°® 2.208/1997 — e por outro, a ampliagdo desta discussdo ao campo do curriculo
integrado € muito recente e ainda esta suportando a resisténcia ideoldgica sobre a
funcdo da educacgéo para o emprego. O esfor¢o das politicas atuais é valido na
medida em que pretende se construir sob o mote da “formacao integral”’, porém, o
discurso ainda € confuso, mistura-se ao legado da educacdo profissional numa
perspectiva pragmética e utilitarista, demonstrando sua prematuridade.

O Documento Base Nacional construido como sustento politico e
pedagogico para o PROEJA é um exemplo do novo impulso das reformas

curriculares para a educacdao profissional dos ultimos seis anos. Entretanto, ao falar
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sobre ciéncia, cultura, trabalho e tecnologia, por vezes o texto as compreende de
forma suspensa em relagéo a realidade. A intencéo é tdo abstrata que se anuncia a
integracdo por meio destas categorias na politica e no curriculo, e, a partir dai estas

poderéo se integrar “no mundo real”:

A concepcao de uma politica, cujo objetivo da formacéo esta fundamentado
na integracao de trabalho, ciéncia, técnica, tecnologia, humanismo e cultura
geral, pode contribuir para o enriquecimento cientifico, cultural, politico e
profissional das populacfes, pela indissociabilidade dessas dimensfes

no mundo real. Ademais, essas dimensdes estdo estreitamente vinculadas
as condicdes necessarias ao efetivo exercicio da cidadania . (BRASIL,
2007, p. 39) (grifos nossos).

Frente a concepcgéo de trabalho, o Documento Base ora o referencia como o
principio educativo imanente & integracdo entre saberes cientificos e tecnoldgicos,
ora como a insercdo dos alunos no “mercado de trabalho”. Evidentemente, formar
sujeitos profissionalmente tem como um dos objetivos inseri-los no mercado de
trabalho. Durante a composi¢do textual do Documento Base, h& tentativas de
salientar ambos os lados — a formacéo para o emprego e para a realizagdo integral
dos individuos. Contudo, a aproximacdo destes dois discursos se torna confusa,
pois, a propria base da realidade racionalizada os polariza e preconiza o trabalho
como formacdo para o emprego e a flexibilidade dos trabalhadores para tal. A
tentativa de conciliacdo é legitima, porém se desgasta rapidamente ao se deparar

com a realidade racionalizada.

Na sociedade do capitalismo tardio, a formacdo tem sido remetida
predominantemente a formagdo para o trabalho, e este, na sua forma
mercadoria, circunscreve processos que conduzem a uma semiformacao
cultural, uma vez que impde limites a realizagdo da formacao de modo a
conduzir o homem a auto-reflexdo critica, capaz de fazé-lo tomar
consciéncia até mesmo dessa semiformacédo. Nesse sentido, a formacao
tem destacado privilegiadamente o aspecto da adaptacao, e secundarizado
o da emancipacdo. (SILVA, 2008, p. 04)

O Documento Base Nacional debruca-se sobre a necessidade de afirmagéo
da educacgdo profissional neste contexto histérico e sobre a EJA, porém, suas
interpretagbes sobre a integragdo curricular ou como integrar os conhecimentos
deram poucos passos em relacdo a ousadia desta proposta. Por exemplo, em todos

0S momentos em que cita a cultura aliada ao eixo de integracdo ou a triade
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“sociedade, economia e cultura” a discussao ou 0 questionamento sobre o conceito
historicamente construido estéo restritos ao trecho a seguir, que comenta sobre a

segregacao de conhecimentos e classes sociais:

Para que um programa possa se desenhar de acordo com marcos
referenciais do que se entende como politica educacional de direito, um
aspecto basico norteador € o rompimento com a dualidade estrutural cultura
geral versus cultura técnica, situacdo que viabiliza a oferta de uma
educacdo academicista para os filhos das classes favorecidas
socioeconomicamente e uma educacao instrumental voltada para o trabalho
para os filhos da classe trabalhadora, o que se tem chamado de uma
educacao pobre para os pobres. (BRASIL, 2007, p. 39) (grifos no original)

Na mesma direcdo, a discussao sobre tecnologia soa como um otimismo
ingénuo sobre seus beneficios e viabilizagdo positiva para a moderna civilizagao.
Apenas este trecho trata a tecnologia de maneira critica, mesmo na tentativa for¢cada
de se conciliar tecnologia e natureza, ou ainda por idealiza-las em um outro plano de

formagéo social:

Apesar dessa dura realidade, existe outro tipo de sociedade que pode ser
buscada. Uma sociedade que tenha o ser humano e suas relagfes com o
meio-ambiente e a natureza em geral como centro e na qual a tecnologia
esteja submetida a uma racionalidade ética no lugar de estar a servigo
exclusivo do mercado e do fortalecimento dos indicadores econémicos.
(BRASIL, 2007, p. 28) (grifos nossos).

Tendo em vista a analise até o momento, notamos que ha no interior das
prescri¢cdes do Decreto n° 5.154/2004 uma possibilidade em potencial para superar a
divisdo disciplinar dos conteddos gerais e especificos. Neste contexto, o que se
aspirou com o ensino médio integrado em sua regulamentacéo, foi superar a divisao
disciplinar dos conteudos gerais e especificos direcionados ao perfil do aluno deste
nivel de ensino. A integracdo curricular, neste sentido, considera que os conteddos
das diversas areas do conhecimento sdo dependentes no momento da
aprendizagem e da reflexdo, além da possibilidade de que a proposta curricular ndo
se organiza por meio de grades curriculares fechadas, baseadas em fragcdes simples

de cargas horarias entre as disciplinas gerais e especificas. Contudo, a explicacdo
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encontrada no Parecer n° 39/2004 % seguiu no sentido oposto:

O curso de Educacao Profissional Técnica de nivel médio realizado na
forma integrada com o Ensino Médio deve ser considerado como um curso
Unico desde a sua concepcgdo plenamente integrada e ser desenvolvido
como tal, desde o primeiro dia de aula até o Ultimo. Todos os seus
componentes curriculares devem receber tratamento integrado, nos termos
do projeto pedagodgico da instituicdo de ensino. Por isso mesmo, essa nova
circunstancia e esse novo arranjo curricular  pode possibilitar uma
economia na carga horaria minima exigida , uma vez que 0 necessario
desenvolvimento de competéncias cognitivas e profissionais pode ser
facilitado , exatamente por essa integracao curricular. (Grifos nossos)
(BRASIL, 2004b, p. 07)

llustrou-se, neste exemplo, uma crenca no curriculo integrado como um
facilitador didatico para a construcédo rapida do conhecimento e das competéncias
profissionais. Diante desta situag&o, o intuito de analisar as prescri¢des oficiais para
0 PROEJA é, em primeiro lugar, o de questionar como as concep¢des que estao
sendo desenvolvidas para afirmar ou prescrever a integragdo curricular se
relacionam com a realidade concreta. As diretrizes até aqui examinadas mais
reforcam do que questionam as posicOes, as selegcdes e as prioridades dos
contetdos, bem como reproduzem ideologias, conhecimentos, valores e modos de
vida coerentes com as necessidades de mercado estabelecidas para a educagéo
profissional. O Parecer CNE 39/2004, foi elaborado ap6s o Decreto n° 5.154/2004,
portanto, a redacdo deste documento esta em desacordo com as prescri¢cdes do
Decreto, e mais proxima da do Parecer CNE 16/1999. O Documento Base para o
PROEJA é fruto do Decreto n° 5.154/2004, contudo, deveria seguir as diretrizes do
Parecer 39/2004, concordando com a “economia da carga horéria minima exigida”?
A contradicéo entre o Decreto 5154/2004 e o Parecer que o aplica compromete a
concepcéo de integragéo que se almeja.

Da mesma forma, consideramos o Documento Educacdo Profissional
Integrada & Educacgdo de Jovens e Adultos, apontado aqui como Documento
Orientador do PROEJA no Parand, representando um elemento chave para a
compreensdo do curriculo integrado, bem como para afirmacdo das politicas
curriculares para a educacao profissional no estado, que, desde 2003, avanca

significativamente. Este Documento foi discutido no segundo Seminéario promovido

% Aplicacdo do Decreto n. 5154/04 na educacdo profissional técnica de nivel médio e no ensino
médio.
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pelo SEED-PR entre os dias 03 e 05 de maio de 2007, em que diretores,

coordenadores dos nucleos regionais e representantes da EJA leram e discutiram o

7

Documento, apontando algumas reformulagbes. Este Documento é estruturado
pelos mesmos principios presentes no Documento Base do PROEJA, além de trazer
outras formas de compreensdo e configuracido destes. E interessante, portanto,

observar de inicio, os principios para a EJA:

1) a articulagcao entre conhecimentos da formacgéo geral e para o trabalho,
bem como, os saberes cientificos, tecnoldgicos e socio-historicos;

2) o dialogo entre a gestdo da educacdo basica, da educacdo dos
trabalhadores e da educacéo superior;

3) a participacdo efetiva dos que vivem do trabalho na construcdo das
propostas educativas e das formas de sua organizacdo e gestao.
(PARANA, 2007, p. 13)

Em seguida, temos nove principios norteadores da integracdo entre

educacao profissional e EJA:

a) o trabalho como principio educativo;

b) o desenvolvimento da pessoa humana na integralidade;

c) a articulagdo de conhecimentos que permitam a participacao no trabalho
e nas relagdes sociais;

d) a construcéo coletiva da proposta pedagdgica;

e) a integracao dos conhecimentos do Ensino Médio na modalidade de
Educacdo de Jovens e Adultos com a formagdo profissional a partir do
trabalho e da pratica social, contemplando as diversas areas que
contribuem para a formacao integral do cidadéo;

f) a articulagdo de conteldo e método adequados ao publico jovem e
adulto;

g) aformacéo do aluno para a efetiva participacéo nas decisfes politicas;
h) a qualificagcao social compreendida como educacgéo continuada,

i) a articulagdo dos conhecimentos oriundos da pratica e conhecimentos
cientificos, relacionando ciéncia, tecnologia, cultura e sociedade nos
processos de construcdo e difusdo do conhecimento. (PARANA, 2007, p.
14-15).

E importante destacar que neste Documento aparecem cinco formas de
expor os mesmos principios. Primeiro, o0 Documento se apropria dos seis principios
do Documento Base, logo expde os trés principios para a EJA, nove principios
norteadores da integracdo entre educacdo profissional e EJA, seis dimensfes
tedrico-metodoldgicas e por ultimo seis principios para a organizag&o curricular. No

total temos trinta principios diferentes para serem seguidos pelos planos de curso do
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PROEJA no Parana. O Trabalho como principio educativo é o ndcleo de toda a

orientacéo para o PROEJA no Documento da SEED-PR.

O Estado do Parand assume essa politica a ser implantada na rede
estadual de educacao, a partir de 2008, pelo Departamento de Educacéo e
Trabalho em conjunto com os Departamentos de Diversidade e de
Educacdo Baésica da Secretaria de Estado da Educacdo com o
compromisso de oferecer uma Educacédo Profissional que toma o trabalho
como principio educativo, principio este que considera o homem em

sua totalidade histérica levando em conta as diferentes contradi¢cdes

gque o0 processo produtivo contemporaneo traz para a formacgao
humana.

Assim, a integracdo que se busca é aquela que valoriza os saberes da
formacdo geral e profissional e também os cotidianos, promovendo a
ruptura com a visdo hierarquica e dogmatica do conhecimento. (PARANA,
2007, p. 03) (grifos nossos)

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

Sob 0os mesmos argumentos que utilizamos na analise do Documento Base
acerca da categoria trabalho, ha no Documento Orientador — mesmo com a
prerrogativa do trabalho em sentido ontolégico — a afirmagdo de uma “sdlida
formacao cientifica e tecnoldgica”, além de um “consistente dominio das linguagens
e dos conhecimentos sécio-histéricos”. Estas sao afirmagdes que estdo presentes
nos discursos para a educacdo profissional e tecnoldgica prevista pela
Confederagdo Nacional da Industria — CNI, por exemplo. Melo (2009), analisa dois
documentos elaborados pela CNI, primeiro, em 1993** com o tema “Educag&o
basica e formagéo profissional: uma visdo dos empresérios” e segundo, em 2007%
com o tema “Educacdo para a nova inddstria: uma ag¢édo para o desenvolvimento
sustentavel do Brasil’. A critica que Melo faz € pertinente neste contexto, pois

denuncia o refor¢o da teoria do capital humano em documentos recentes que falam

% Confederacdo Nacional da IndUstria. Educacdo basica e formacdo profissional: uma visdo dos
empresarios. In: Reunido de Presidentes de Organizacdes Empresariais Ibero-Americanas, 6., 1993,
Salvador, BA. Educacao basica e formacgéao profissional. Rio de Janeiro: CNI, 1993.

% Confederagdo Nacional da IndUstria. Educacdo para a nova indGstria: uma agdo para o
desenvolvimento sustentavel do Brasil. Brasilia, DF: CNI; SESI; SENAI, 2007.
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sobre educacéo profissional, como € o caso da CNI. Tais trechos do Documento
Orientador, assim como o Documento Base, ndo explicitam a necessidade de
superacdo das condicbes sociais do pais, reforcando por um lado, a légica de

mercado e, por outro, a propria condigdo do capitalismo como realidade acabada.

Visando a competitividade, os empresarios percebem que o diferencial séo
os recursos humanos de que dispdem e, portanto, passam a valorizar os
trabalhadores como capital humano. No mais tipico vocabulario da teoria do
capital humano, os empresarios véem os trabalhadores como "(...) bens a
serem incrementados para que se lhes possa adicionar valor, em oposicao
a custos que devem ser reduzidos" (Melo, 2009, s/p ).

Assim como aparecem no Documento Base Nacional, as orientagbes
estaduais também confirmam um esforgo em aproximar os discursos sobre trabalho
como principio educativo e formacdo para a demanda produtiva. A questdo que
impera, neste sentido, € em que medida esta aproximacdo € possivel para se
alcancar a integracdo entre educacdo geral e educacdo profissional. A idéia de
formacao integral torna-se similar & preparagéo do profissional que o mercado exige,

sendo que a primeira parece ter sido incorporada pela segunda:

As exigéncias atuais do mundo do trabalho demandam um crescente
dominio das ciéncias, incorporadas como for¢ca produtiva, passando,
portanto, a exigir do trabalhador cada vez maior apropriacdo de
conhecimentos cientificos, tecnoldgicos e soécio-histéricos - que situem o
trabalho no tempo histérico.

As formas de qualifica cdo exigidas pelo modo de producéo capitalista

s6 podem ocorrer a partir de uma sélida educacdo basica, complementada
por processos educativos que integrem, no percurso formativo,
conhecimentos cientificos, tecnoldgicos e culturais ao longo de todo o
processo formativo. (PARANA, 2007, p. 13) (grifos nossos)

Neste sentido, o0 Documento estadual repete integralmente a mesma citagéao
gue destacamos acima do Documento Base Nacional, sem necessariamente,
referencid-lo, o que demonstra a mesma fragilidade da proposta em relacdo a
oposicdo, por vezes hostilizada, da forma ontolégica e da forma histérica do

trabalho, como podemos ver no trecho a seguir:

O curriculo integrado €, portanto, uma possibilidade de inovar
pedagogicamente na concepc¢do de Ensino Médio, em resposta aos
diferentes sujeitos sociais para 0s quais se destina, por meio de uma
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concepcao que considera o mundo do trabalho e que leva em conta os mais
diversos saberes produzidos em diferentes espacos sociais. Abandona -se
a perspectiva estreita de form acéo para o mercado de trabalho, para
assumir a formacéo integral dos sujeitos, como forma de compreender

e se compreender no mundo. (PARANA, 2007, p. 16)

Sobre a concepgéo de ciéncia e tecnologia, encontramos nas “Diretrizes
para a Educacédo Profissional do Parand” (2006) um texto coeso acerca da relacdo
entre tecnologia, ciéncia e sociedade, proximo das discussfes atuais que o autor
Renato Dagnino (2007) faz, discutidas no capitulo dois. Esta Diretriz esteve
acessivel a todos os integrantes das oficinas de composi¢do dos curriculos do
PROEJA, e desde 2005 € um influente Documento paranaense sobre a educacgao
profissional, principalmente de nivel médio. No entanto, a concepcédo de ciéncia e
tecnologia apresentada no trecho a seguir ndo foi apropriada nas discussdes das

oficinas e nas propostas dos planos de curso.

Sem a pretensao de resolver a polémica que se desenvolve ao se discutir
as relagdes entre ciéncia, tecnologia e sociedade, mas de buscar
compreendé-la, Dagnino propde a classificacdo das formas de abordar a
relacdo entre ciéncia, tecnologia e sociedade, em duas grandes
abordagens. A primeira toma como foco a C&T, supondo 0 seu avango
continuo e inexoravel, seguindo um caminho préprio, independente das
relacdes sociais, podendo ou ndo influenciar a sociedade de alguma
maneira. A segunda abordagem apresentada pelo autor tem como foco a
sociedade, reconhecendo que o carater da C&T, e ndo apenas 0 uso que
dela se faz, é socialmente determinado e, devido a essa relacdo entre a
C&T e a sociedade que a gerou, ela tende a reproduzir as relagdes sociais
dominantes, implementando ou inibindo mudancas segundo os interesses
do projeto hegeménico. A formulagcdo de concepcgdes, politicas e formas de
organizagdo da educacédo profissional dependem de como se compreende
esta relacdo. A primeira abordagem reduz a educacao profissional a
dimenséo ou de neutralidade ou de determinismo a partir da compreensao
gue a ciéncia é a fonte do conhecimento verdadeiro e universal, ndo
reconhecendo, portanto, a dimensao politica do desenvolvimento cientifico-
tecnoldgico. A idéia da neutralidade parte do pressuposto de que a C&T ndo
se relaciona com o contexto no qual é gerada. Ao contréario, é condigéo para
produzir ciéncia o isolamento do contexto social.

Essa concepc¢éao leva a concluir que sdo impossiveis desenvolvimentos em
C&T alternativos, pois s existe uma Unica verdade cientifica. As diferencas
sociais, econdmicas, culturais ou geograficas ficariam, em um plano
secundario, subsumidas pela verdade cientifica, devendo ser objeto de
adaptacbes. Assim, as contradicBes se resolveriam naturalmente, através
de caminhos iluminados pela prépria ciéncia, com novos conhecimentos e
técnicas que superariam racionalmente os antigos, sem que se coloquem
em questdo a acdo e 0s interesses dos atores sociais N0 processo
inovativo. (PARANA, 2005, p. 32)

Em relacdo ao conceito de cultura explicito no Documento Orientador, nota-
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se uma ampliacdo de seu sentido, na tentativa de abordar “culturas” inseridas no
curriculo como tudo o que ha de existéncia e produgdo da humanidade. Como

podemos ver nestes trechos:

A organizacdo curricular € uma construgao continua, processual e coletiva
gue envolve todos os sujeitos que participam dessa politica. O curriculo
enquanto um processo de selecdo e de producdo de saberes, de
visbes de mundo, de habilidades, de valores, de simbolos e
significados, enfim, de culturas , deve considerar:

a) a concepcdo de homem como ser histérico-social que age sobre a
natureza para satisfazer suas necessidades e, nessa acdo produz
conhecimentos como sintese da transformacdo da natureza e de si proprio
(RAMOS, 2005, p. 114);

b) a perspectiva integrada ou de totalidade a fim de superar a segmentacao
e desarticulagdo dos conteudos;

c) a experiéncia do aluno na construcdo do conhecimento; trabalhar os
contelidos estabelecendo conexfes com a realidade de educando,
tornando-o mais participativo;

d) o resgate da formacdo, participacdo, autonomia, criatividade e praticas
pedagogicas emergentes dos docentes;

e) a construcdo dindmica e com participacao de todos os sujeitos envolvidos
No processo;

f) A prética de pesquisa (PARANA, 2007, p. 19-20). (grifos nossos)

Considerando as relagBes entre ciéncia, cultura e sociedade, e
compreendendo a cultura como um dos solos capazes de enraizar a escola
a sua comunidade e area de abrangéncia, o projeto politico pedagdgico
devera contemplar os conteudos culturais que expressam as formas de vida
compartilhados por uma comunidade, e os significados produzidos e
utilizados socialmente pelos grupos humanos que experienciam tempos e
espacos semelhantes. (PARANA, 2007, p. 18).

Desta forma, compreende-se que a referéncia sobre a educagéo profissional
e a EJA, desde 1996 com a nova LDB, quebrou diversos paradigmas dentro do
campo educacional em relacdo as posturas anteriores frente a estas modalidades.
Entretanto, a redacdo da LDB que tratava da educacéo profissional comecgava deste
modo: “A educacgdo profissional, integrada as diferentes formas de educacgéo, ao
trabalho, & ciéncia e a tecnologia, conduz ao permanente desenvolvimento de
aptiddes para a vida produtiva”. (BRASIL, 1996). Assim, tratava a LDB em seu artigo
39°, demonstrando até entdo um duplo sentido desta modalidade: ao mesmo tempo
pretendia-se a integragao por meio do trabalho, ciéncia e tecnologia bem como uma
formagao para “a vida produtiva”.

Contudo, desde 2008, com a Lei 11.741, esta redacdo foi alterada da
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seguinte forma: “A educacdo profissional e tecnolégica, no cumprimento dos
objetivos da educagédo nacional, integra-se aos diferentes niveis e modalidades de
educacao e as dimensdes do trabalho, da ciéncia e da tecnologia”. (BRASIL, 2008).
A nova escrita despe-se daquele duplo sentido, contudo, o Documento Base
Nacional e o Documento Orientador estadual estdo fortemente marcados pela

tendéncia anterior a Lei 11.741/2008. Neste trecho, o Documento Base demonstra,

A vinculacao entre educacao e trabalho torna-se, assim, uma referéncia
primordial. No que diz respeito a educacédo profissional, a LDB esclarece
que:

A educacdo profissional, integrada as diferentes formas de educacédo, ao
trabalho, a ciéncia e a tecnologia, conduz ao permanente desenvolvimento
de aptiddes para a vida produtiva. (BRASIL, 1996, Art. 39).

Isto significa que ndo se pode tratar a formacao como algo exclusivamente
do mundo do trabalho ou do mundo da educacado. Trata-se de percebé-la
como um ponto de intersec¢do, para o qual devem confluir diversas
abordagens e contribuicbes, entre elas a dos sujeitos trabalhadores.
(BRASIL, 2007, p.50)

A discussao tracada nesta pesquisa permitiu-nos compreender a limitagdo
objetiva das categorias ciéncia, cultura, trabalho e tecnologia como elementos
integradores para a formagdo humana. Estas categorias perpassam por uma crise
para além das questbes de como conceitua-las ou teoriza-las. A crise da Razao que
perdura na sociedade capitalista submete a ciéncia, a tecnologia, a cultura e o
trabalho a separacao gradativa entre sujeito e objeto, entre ser humano e natureza.
Em outras palavras, estas categorias permanecem desintegradas na realidade
concreta enquanto houver a crenga exacerbada na razdo, a perda de seu sentido
desafiador, e enquanto houver esclarecimento que conduza ao conformismo. A
Teoria Critica, nas figuras de Adorno, Marcuse e Horkheimer alerta para a
necessidade de pdr em questionamento 0s conceitos e a propria teoria, em dire¢do

a construcao de uma nova teoria.
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3.1.2. Os planos de curso elaborados no Parana para o PROEJA

Os cursos do PROEJA séao organizados por meio de “planos de curso”, pois
ndo h& uma diretriz curricular estadual prépria sobre o PROEJA para a composi¢ao
de seus curriculos®®. Entretanto, no Parana os planos de cursos trazem, a partir da
deliberacdo do Conselho Estadual de Educacdo, as matrizes curriculares, as
ementas, a caracterizag&o do curso, entre outros elementos habituais que compdem
um plano curricular.

Os planos de curso do PROEJA séo organizagdes curriculares pautadas nos
Documentos Oficiais que acabamos de salientar e em grande medida, ilustram um
campo de disputas de poder entre as diferentes areas, visivel no momento de sua
discusséo, construgdo e interpretagdo na escola. No interior de cada plano de curso
podemos observar as fissuras entre as ciéncias, os espacos disputados por
diferentes &reas, o tempo privilegiado para algumas, entre outras questdes que
adentram na discusséo sobre curriculo e poder.

Os planos séo organizados por textos de justificativa do curso, objetivos,
perfil do aluno, organizacao curricular das ementas e contetdos por nucleo comum
(disciplinas da educacdo geral) e nuacleo especifico (disciplinas da educacgéo
profissional). A matriz curricular também esté presente para distribuir e regulamentar
as cargas horéarias de cada disciplina, conforme deliberacdo do Conselho Estadual
de Educacdo. Orientacbes metodoldgicas, sistema de avaliagdo e organizacdo do
estagio supervisionado sao textos muito similares entre todos os planos e, encerram
a composicdo dos curriculos direcionando-os ao intento do Documento Orientador
da SEED-PR.

O eixo de integragéo se faz presente em varios trechos dos planos de curso,
0s quais serdo ilustrativos para compreender a nossa problemética central. Quais
sdo os sentidos atrelados ao eixo no interior destes planos? Como o0 eixo é
apresentado para representar a integragdo do curriculo? Vimos nos Documentos
nacionais sobre o PROEJA e nos especificos para o Parand que ciéncia, cultura,

trabalho e tecnologia formam um eixo de integragéo tendo em vista a formagao para

%% Existem diretrizes para a EJA, para o ensino médio e para a educacéo profissional de nivel médio,
mas nao para 0 PROEJA, que engloba todas estas modalidades em um Unico curriculo.
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a “cidadania”, com a intencionalidade explicitada de se demarcar para a educagéo
profissional o sentido do enfrentamento e superagdo da condig&o restritiva de uma
formacdo voltada exclusivamente para o mercado de trabalho, porém, ao mesmo
tempo, tais Documentos retomam concepgdes funcionalistas de educagédo para o
mercado.

No que se refere as Propostas Pedagdgicas, 0 que observamos em comum
entre os planos de curso — exceto para o curso Técnico em Meio Ambiente — sdo as
orientacbes metodoldgicas, compostas por um texto idéntico que os aproxima das
proposi¢cdes em torno do trabalho como principio educativo e seus desdobramentos
pelo eixo cultura, tecnologia, trabalho e ciéncia. As orientagbes metodoldgicas
encontradas em dez planos de curso sdo fragmentos da redagdo encontrada no

Documento Orientador estadual.

A organizacdo metodoldgica das praticas para a Educacdo Profissional
Integrada a Educacdo de Jovens e Adultos toma o trabalho como
principio educativo , principio este que considera o homem em sua
totalidade histérica levando em conta as diferentes contradicbes que o
processo produtivo contemporaneo traz para a formagdo humana. (...) Os
eixos trabalho, cultura, tempo, ciéncia e tecnologia devem articular toda
acdo pedagogico-curricular nas escolas, os quais foram definidos a partir da
concepcao de curriculo da educacéo profissional e da educacao de jovens e
adultos, de forma a proporcionar aos cidadaos, independente de sua origem
socioecondmica, acesso e éxito numa escolarizagdo unitaria. (Plano de
curso de Logistica, 2008, p. 12).

7

Logo ap0s este primeiro olhar sobre os planos de curso, é indispenséavel
organizar uma linha de investigacdo, visto que os onze planos sdo muito parecidos
numa primeira impressdo. Conferida maior atencao, porém, as especificidades de
cada &rea e a forma como elas encaminharam a composi¢éo dos planos, é possivel
identificar com maior profundidade como cada plano de curso se relaciona com o
eixo ciéncia, trabalho, cultura e tecnologia. Basicamente, as questdes tragadas para

a andlise sao:

a) Como o eixo ciéncia, trabalho, cultura e tecnologia € concebido
como integracgao curricular nos planos de curso do PROEJA?

b) Como o eixo foi interpretado nos planos de curso a partir dos
Documentos Normativos acerca do PROEJA?

c) Como o eixo é traduzido em metodologia (o “como fazer”)?
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Para ilustrar as principais questdes inseridas na analise, resgatamos algumas
falas dos professores que participaram das Oficinas para a composi¢ao dos planos
de curso, promovidas pela SEED-PR em Curitiba, entre os anos de 2007 e 2008.
Nota-se que este ndo é o foco metodoldgico desta pesquisa, contudo, a apreciagdo
justifica-se porque as Oficinas foram acompanhadas e registradas pelos membros
do grupo de pesquisa “Demandas e Potencialidade do PROEJA no estado do
Parand” %’. E, estes registros guardam em sua substancia uma inestimavel ligagéo
entre as concepgdes prescritivas do eixo de integracdo e o ponto de vista do
professor.

Na justificativa dos planos de curso, o eixo de integragcdo curricular esta
presente, exceto nos cursos técnicos em Logistica e Secretariado. Os professores
que participaram das Oficinas de Enfermagem e Seguranga do Trabalho, por
exemplo, tiveram acesso a um plano de curso referente a forma subsequente de
ensino médio, e a partir desta base, construiram o novo texto. As discussdes acerca
das diferengas entre as formas subsequente e integrada aqueciam a composi¢éo do
texto a favor da especificidade da EJA. Contudo, os temas sugeridos para as
alteracbes foram pontuais e gramaticais, ou ainda confusos sobre o sentido de
algumas palavras. A construcé@o e o significado atribuido a alguns conceitos foram
divergentes entre os professores — situacdo acentuada pelas diferencas das areas

de atuacao. Por fim, a redac&o de ambos os cursos foi definida:

Visando a implantacéo do Curso Técnico em Enfermagem na concepcgao de
uma formacéo geral e técnica que articule trabalho, cultura, tempo, ciéncia e
tecnologia como principios que devem integralizar todo o desenvolvimento
curricular, apresenta-se o plano de curso para o inicio do ano letivo de
2008. (Plano de curso de Enfermagem, 2007, p. 01).

Visando o aperfeicoamento curricular do Curso Técnico em Seguran¢a do
Trabalho e a concepcao de uma formagdo técnica que articule trabalho,
tempo, cultura, ciéncia e tecnologia como principios que devem
transversalizar todo o desenvolvimento curricular, apresenta-se a Proposta
Curricular para o inicio do ano letivo de 2008. (Plano de curso de Seguranca
do Trabalho, 2007, p. 1).

" Estive presente na Oficina do Curso Técnico em Seguranca do Trabalho, realizada em Curitiba-PR
em novembro de 2007 e no Encontro de Formagéo Continuada para Professores em Faxinal do Céu-
PR, em abril de 2008. As referéncias sobre as demais Oficinas foram cedidas pelos membros do
grupo de pesquisa, em especial agradecimento as pesquisadoras Adriana de Almeida, Angela M.
Corso e Graziela Lucchesi R. da Silva.
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O plano do curso técnico em Meio Ambiente apresenta maior coeréncia entre
as concepcgdes tracadas na redacado final do curriculo e nas ementas de nucleo

béasico e nucleo especifico. Nos objetivos deste curso, temos:

Implementar agdes praticas em questdes relacionadas aos conhecimentos
cientificos, culturais e tecnologicos, de forma a promover a transformacao
da realidade local, regional e global.

Desenvolver uma visao filosofica e politica que permita a constituicdo de
uma pratica socioambiental voltada para o principio da sustentabilidade,
buscando novos paradigmas que permitam uma melhor relacdo do homem
com o meio. (Meio Ambiente, 2008, p. 02)

As ementas pertencentes ao nucleo da educagdo basica deste curso
contemplam em sua maioria a integragdo com o nucleo especifico. Em varios
trechos, vemos a elaboracdo dos conteddos basicos envolvida com o “meio

ambiente™:

Artes: “Os conceitos para a compreensao do fenébmeno artistico, voltados
para o Meio Ambiente; Contexto cultural nos diferentes periodos histéricos,
contemplando a pratica e o fazer artistico com temas voltados a questdes
ambientais”.(p. 3)

Biologia conteudos : “Desequilibrios ambientais; Problemas ambientais de
origem antrépica” (p. 4)

Ed. Fisica: “A cultura corporal integrada ao meio ambiente”. p. 4

Ed. Fisica conteldos : “Trilhas interpretativas; Corridas de orientacao;
Caminhada ecologica; Esporte de aventura (escalada, montanhismo,
alpinismo, rafting, rapel...)” (p. 4)

Geografia : “Preservacao e conservacao dos recursos naturais; Geopolitica;
Dimenséo socioambiental” (p. 8)

Historia : “Relagbes, intervencfes no planeta ao longo da histéria e suas
consequéncias, a partir das relagdes de trabalho, poder e cultura”. p. 8
Quimica: “Os fenbmenos quimicos da matéria e as relagdes com o Meio
Ambiente” (p.11)

Sociologia : “Cidadania, formacéo socioambiental e os movimentos sociais
a partir das diferentes teorias sociologicas” Contelidos : “Cultura e Meio
Ambiente”. (p.12)

Entretanto, os demais planos de curso seguem por outro caminho. Por
vezes, a redagdo da ementa contém elementos do nucleo basico e é apenas

wA

acrescentada ao final uma “énfase” na area especifica. Na ementa de Biologia do
curso de Eletromecéanica temos: “O fenébmeno Vida em distintos momentos da
histéria e 0 meio ambiente dentro de uma visdo ecoldgica de sustentabilidade no

contexto da eletromecéanica”. (p. 05) (grifos nossos)
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Da mesma forma, as ementas do nucleo especifico estdo concentradas em
contetdos técnicos, sem fazer mencédo ao que estava sendo dito na justificativa, por
exemplo: “A formagé@o do Técnico deve ser numa perspectiva de totalidade, o que
significa recuperar a importéancia de trabalhar com os alunos os fundamentos
cientifico-tecnologicos presentes tanto na Educacédo Basica quanto na Formacéao
Especifica, evitando a fragmentagdo na construgdo do conhecimento”.
(Eletromecanica, Justificativa, p. 01). Apenas as ementas de Sociologia, Biologia e
Histdria apresentam em seus contetdos alguma relacdo com as categorias trabalho
e com alguns conceitos da area de eletromecanica.

Em sete planos de curso o eixo ciéncia, cultura, trabalho e tecnologia vem
acompanhado pela palavra “tempo”. Constata-se que esta iniciativa ocorreu pela
preocupacao dos docentes em adequar o curriculo de ensino médio subseqliente a
um formato especifico de EJA. A categoria tempo é amplamente discutida nas
Diretrizes Curriculares Estaduais para a EJA, que foram referenciadas pela maioria
dos professores da EJA presentes nas Oficinas.

Os perfis dos cursos de Eletromecéanica e de Secretariado sdo exemplos de
nossa discussédo sobre a contradicdo entre cidadania e trabalho. A redagéo sobre o
“perfil” do aluno egresso do curso foi amplamente discutida em todas as oficinas,
pois, este € o texto que sera impresso no proprio diploma de concluséo do curso.
Este momento poderia ser fértil para a discussdo sobre a integracdo dos
conhecimentos, contudo, a Unica interpretacdo consensual — e superficial — entre o0s

participantes era sobre “o exercicio da cidadania”:

O Técnico em Eletromecénica participa na execucao de projetos e na
manutencado de instalacbes elétricas e mecanicas, com conhecimentos no
processo de fabricagdo mecanica e automacdo, em inddstria automotiva,
agroindustrial, alimenticia, petroquimica, papel e celulose, eletro-eletrénica,
dentre outras ou de forma autbnoma. Aplica no ambiente de atuagdo as
normas técnicas, a legislacdo, observando os aspectos relacionados ao
meio ambiente e a seguranca no trabalho. Articula os conhecimentos
cientificos, filoséficos, tecnolégicos, sécio-histéricos baseados em principios
da ética e da cidadania, buscando aperfeicoamento e a integragdo no
mundo do trabalho. (Curso de Eletromecanica, p. 02)

O Técnico em Secretariado possui conhecimentos cientificos, tecnolégicos,
histéricos e sociais, domina as diferentes linguagens relacionadas ao seu
campo de trabalho, para atuar como apoio operacional e suporte a
diferentes setores, com formacéo orientada por valores que fundamentam o
agir ético em relacdo a natureza, a sociedade e ao mundo do trabalho.
(Curso de Secretariado, p. 02)
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As abordagens relativas as concepg¢bes de ciéncia, cultura, trabalho e
tecnologia foram parciais nas discussdes da maioria das oficinas e o reflexo disso
aparece significativamente nos planos de curso. Nos objetivos, justificativa e perfil do
aluno estes elementos sédo citados em quase todos os curriculos, como forma de
manter coeréncia com o Documento nacional e estadual sobre o PROEJA.
Entretanto, a redacao final destas propostas ndo demonstrou apropriagéo e reflexao
critica sobre os limites e possibilidades do curriculo integrado pelo eixo ciéncia,
cultura, trabalho e tecnologia. A relevancia dada a esta problematica pelos
professores das oficinas destacou aspectos de cunho mais praticos e evidentes,
como a inoperancia estrutural da escola, a rotatividade e despreparo de professores,
0 tempo necessério para englobar todas as disciplinas sem prejuizo a nenhuma das
areas, bem como a nenhum professor. A implicacdo para as propostas pedagogicas
do PROEJA produzidas neste contexto é o retorno a justaposicdo de contetdos e a

reproducéo ideoldgica de trabalho, ciéncia, cultura e tecnologia.

Embora no primeiro dia de cada Oficina, tenham sido apresentadas as
proposices do Documento Orientador, as discussbes acerca das
disciplinas centraram-se mais na questdo da juncdo dos conteldos,
entendendo-se a integracdo curricular como jungdo entre conteldos
especificos da formagéo profissional e contetdos da base nacional comum.
A questao do trabalho como principio educativo e eixo integrador nédo foi
evidenciada ou apareceu de forma bastante pontual, quando se fazia
referéncia ao pressuposto de que os educandos da EJA trazem
experiéncias distintas dos educandos do Ensino Médio Integrado muitas
delas balizadas pela insercdo no trabalho. (SILVA, CORSO e ALMEIDA,
2008, p. 09).

Os estreitos lagos entre as necessidades dos educandos da EJA e as
formas metodoldgicas do curriculo integrado foram objetos de reflexdo sobre os
planos de curso do PROEJA. A metodologia da EJA é definida pela flexibilidade do
tempo e dos conteddos, enquanto a metodologia para a integrac&o curricular ocorre
pela “(...) integracdo epistemoldgica de contetdos, de metodologias e de préaticas
educativas. Refere-se a uma integracdo teoria-pratica, entre o saber e o saber-
fazer”. (PARANA, 2007, p. 19). Neste sentido, ciéncia, cultura, trabalho e tecnologia
foram citados nos textos de “orientagcdes metodoldgicas” nos planos de curso,
porém, balizados pelas necessidades deste publico e ndo pela interpretacdo
epistemoldgica e histdrica destas categorias cristalizadas na sociedade.

Evidentemente, a EJA € uma modalidade muito especifica que merece
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atencéo. O que referimos neste caso é a relativizacdo do conhecimento cientifico a
favor do conhecimento tacito, o que pode ocasionar a reprodugéo do senso comum
deixando a cargo da espontaneidade da apropria¢cédo do conhecimento. Por exemplo,
as ementas do nacleo comum sofreram, em sua maioria, um condensamento de
contetdos, a favor da reducdo do tempo total de curso. Algumas ementas deste
nacleo foram alimentadas por conteldos especificos, enquanto os préprios
professores das grandes &reas sentiram-se despreparados para dar conta dos
contetdos. Esta situagdo na maioria das oficinas foi justificada pela metodologia
especifica para a EJA e ndo pela discussdo conceitual do eixo de integracao.
Portanto, ciéncia, cultura, trabalho e tecnologia foram assuntos tangenciais no

debate metodoldgico do curriculo integrado.

3.1.3. Os sujeitos presentes na elaboragcdo dos planos de curso para o
PROEJA

O contexto de formulagdo do Documento Orientador foi acompanhado pelos
membros do grupo de pesquisa “Demandas e Potencialidades do PROEJA no
estado do Parana” referenciada anteriormente. As analises produzidas neste
momento destacam a forma com que a participagdo coletiva dos professores e
coordenadores foi elaborada, pois, por um lado foram dois encontros para discusséo
de uma primeira versdo do Documento, porém, nem todos os participantes estiveram
presentes nos dois momentos. A partir do relato dos pesquisadores, podemos
destacar que estes encontros proporcionaram a discussao coletiva de maneira
formalizada e pouco se discutiu sobre a integragdo curricular. Nas palavras das

pesquisadoras temos:

Foi possivel observar que, na maioria dos grupos, a discusséo ficou muito
centrada nas correcdes de aspectos formais, nomenclaturas, revisao
gramatical, pequenas alteracoes, etc. Assim, o que era para ser o foco de
discusséo — analise dos fundamentos politicos, pedagogicos e curriculares,
bem como, metodologicamente, como promover a articulagdo entre
educacdo geral e formagdo profissional no ambito da proposta curricular
integrada — acabou se perdendo na discussdao dos grupos menores, bem
como na discussdo realizada na plenaria final. Apés esse Encontro, as
sugestdes dos grupos foram incorporadas pela equipe do DET/SEED e,
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com isso, chega-se a Primeira Versdo do Documento Orientador, ja
apreciado no ambito deste texto. (SILVA, CORSO e ALMEIDA, 2008, p. 07).

O limite entre o eixo ciéncia, trabalho, cultura e tecnologia e a especificidade
da EJA concebidos como integracéo curricular é muito ténue nas discussdes entre
os professores e na redacéao final dos planos. A preocupagdo com a contextualizagéo
dos cursos ao perfil da EJA ofuscou a discussdo e o apontamento conceitual de
curriculo integrado entre educagdo basica e profissional. Obviamente, a
problematica sobre a EJA é muito pertinente, contudo, n&o colaborou
substancialmente para oferecer critica e clareza aos professores e aos Documentos
curriculares sobre ciéncia, trabalho, cultura e tecnologia.

A observacédo das Oficinas demonstrou que para a maioria dos professores
era o primeiro contato com o PROEJA, principalmente aqueles contratados
temporariamente. Sem leituras prévias sobre as discussbes do campo, muitos
professores da base especifica também sentiram dificuldades em compreender e
sintetizar os conceitos dentro do grupo. O encontro de formagdo continuada
realizado pela SEED-PR em Faxinal do Céu em abril de 2008 deixou evidente este
descompasso, como a propria fala de um docente alerta: “Sou da &rea Exatas e ndo
de Humanas. Ndo tenho conhecimentos dos pensadores e peco para que se
contextualize o pensamento deste ou daquele autor, nds nos sentimos na periferia
desta discussdo”.?®

Ja a composicdo do plano de curso técnico em Informética se desenvolveu
em um dificil contexto, em que professores tentavam reconfigurar um curriculo de
ensino médio integrado de quatro anos aos moldes do que é exigido para o curso de
trés anos do PROEJA. Desta forma, a composi¢cdo deste plano de curso foi
fragilizada pela preocupacéo de “enxugar” os conteudos e as disciplinas, abrindo um
verdadeiro campo de disputas entre as areas de conhecimento, personificado nas
figuras de cada professor em defesa de sua disciplina.

O plano de curso técnico em Nutricdo ndo possuia nenhuma base curricular
de ensino médio integrado %°, para tanto, a SEED-PR convidou especialistas da area

para compor uma verséo preliminar do curso e para que os professores pudessem

8 Relato de observacdo de campo feito durante a Oficina de formac&o continuada para professores
da rede estadual de ensino, na cidade de Faxinal do Céu — PR em abril de 2008.

% pela primeira vez o curso técnico em Nutricdo é ofertado na rede estadual de ensino.
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acrescentar suas contribuicbes, porém, segundo relato de pesquisa dos
observadores da oficina, esta verséo foi uma cépia encontrada na internet.

A oficina do curso de Nutricdo é um bom exemplo para salientar a grande
dificuldade de discusséo e elaboracdo da idéia de integracdo curricular entre os
participantes. Para a composicdo deste curriculo a maior preocupacdo foi em
relacdo a diferenga entre os técnicos e os bacharéis, pois, entre os nutricionistas
presentes percebeu-se que a autoridade deste profissional sobre o técnico era
primordial para a seguranca e qualidade da atuagéo profissional. Portanto, o perfil do

aluno deste curso delineou-se da seguinte forma:

O Técnico em Nutricdo possui conhecimentos cientifico-tecnoldgicos que
possibilitam a autonomia intelectual e ética, através do processo de
construcdo humana nas relacdes historico-sociais. Sob a supervisdo do
nutricionista , participa de planejamentos, acompanha e orienta as
atividades de controle de qualidade - higiénico-sanitarias - em processos de
producéo e procedimentos culinarios de preparo, porcionamento, transporte
e distribuicdo de refeicbes e alimentos; aplica técnicas de mensuracao de
dados corporais para subsidiar a avaliagdo nutricional;, participa de
programas de educacéo alimentar e acompanha as dietas de rotina com a
prescricdo dietética indicada pelo nutricionista. (Curso de Nutricdo, 2007,
p.02) (grifos nossos)

3.2. O curriculo integrado do PROEJA: entre a prescricdo e a autonomia

As analises elaboradas até aqui estabelecem indicios de que a abordagem
critica dos conceitos de ciéncia, cultura, trabalho e tecnologia feita por Adorno,
Marcuse e Horkheimer sdo atuais e ampararam nosso olhar sob a base pedagdgica
e curricular do PROEJA. A Teoria Critica restabelece conexdes entre sujeito e objeto
e entre pesquisador e pesquisa, ao elaborar a critica das relacdes sociais e das
interfaces entre estas e o0 conhecimento cientifico. Ao mesmo tempo, este
movimento causado em leitores e pesquisadores da Teoria Critica, é também o
percurso metodolégico da pesquisa, no presente caso, a critica ao objeto se refere a
cada um dos elementos tomados como eixo de integrag&o curricular no ambito do
PROEJA.

Ao realizar tal trajetéria encontramos indicativos sobre a forma acritica das
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concepgdes de ciéncia, cultura, trabalho e tecnologia presentes dos Documentos
analisados, que merecem ser retomadas a partir da relacéo entre a revisdo teorica
destes elementos pela base dos autores frankfurtianos e a analise dos referenciais
normativos do Programa.

As politicas curriculares ndo estédo desvinculadas de uma proposta e de uma
pratica escolar. No momento em que se concebem curriculos tem-se, ao mesmo
tempo, um projeto de formacéo para uma determinada sociedade pretendida, além
de uma selec&o de conteudos e saberes articulados a este objetivo, tanto nas acdes
externas quanto internas da escola. O curriculo é, ao mesmo tempo, instrumento
para a adaptacdo dos sujeitos e a materializagéo da resisténcia da escola frente as
imposicOes da sociedade. Neste sentido, no cerne escolar o curriculo é a propria
representagdo da contradicdo existente na sociedade: por um lado, molda os
individuos de acordo com a cultura selecionada e valida, por outro, pode dar
subsidios para a autonomia. Com um enfoque critico sobre o curriculo, Silva (2008)

argumenta:

A analise da teoria curricular, quer seja em sua explicitagdo normativa,
como é o caso das propostas oficiais, quer seja em suas manifestacdes na
pratica escolar, implica investigar como se exerce a mediacdo entre
individuo e sociedade no processo de formacdo. A relacdo individuo-
sociedade na escola é mediada pela cultura traduzida em curriculo, isto €&,
por uma cultura curricularizada, uma vez que o curriculo sempre
compreendeu processos de selecdo da cultura. (SILVA, 2008, p. 35) (grifos
no original).

Os curriculos vinculados a educagdo profissional integrada a educacao
basica na atualidade, em especial os curriculos analisados nesta pesquisa, possuem
proposi¢cdes que contemplam mais a adaptacdo dos sujeitos frente ao trabalho, a
ciéncia, a cultura e a tecnologia, do que propriamente a emancipacdo anunciada.
Reproduzem em seu interior a separacao entre conhecimentos cientificos e técnicos,
a analogia entre trabalho e emprego e a racionalidade tecnolégica como meio
pedagogico. Cada um dos elementos considerados como eixo de integracdo
curricular pouco resgatou, durante os textos das diretrizes e propostas pedagogicas
do PROEJA, um potencial critico ligado & historia e a organizagéo social.

A atual LDB, em seu 8§ 2° do artigo 36 e os artigos 39 a 42, referentes a
educacdao profissional, deu passagem para a regulamentagéo posta pelo Decreto n.°

2.208 de 1997, cujas prescri¢cbes representam a ruptura entre a educacao bésica e
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profissional. O referencial para o ensino médio e educacao profissional nesta época
traduziu-se em reformas curriculares — Parecer CNE/CBE 15/1998 e PCNEM -
pautadas nos conceitos de competéncias e habilidades, e, mesmo que 0 ensino
médio ndo estivesse necessariamente ligado & educagéo profissional, esperava-se
desta formagao o ajustamento ao mercado de trabalho. Competéncias e habilidades,
portanto, representam um enfoque instrumental da educac¢éo que refor¢ca o sentido
da adaptacéo dos sujeitos. (SILVA, 2008).

Ambos o0s conceitos ndo s&o citados nos Documentos e propostas
curriculares analisadas nesta pesquisa, pois, 0 encaminhamento proposto pela
SEED-PR, por meio do Departamento de Educagéo e Trabalho, foi no sentido de
levantar a critica sobre estes conceitos. A centralidade pedagogica do curriculo
integrado proposto para o PROEJA ocorre por meio do trabalho como principio
educativo e sua extensdo metodologica pelo eixo trabalho, ciéncia, cultura e
tecnologia. A dimensdo em que conhecimentos humanistas e técnicos se integram €
prescrita a partir destes elementos. De fato, aquilo que é prescritivo refuta o
potencial critico sobre a realidade e, mesmo silenciando o discurso de
“competéncias e habilidades” no interior de suas diretrizes, o curriculo integrado

ainda prescreve e pouco questiona. De tal modo, Adorno se refere:

...a organizacdo social em que vivemos continua sendo heterbnoma, isto €&,
nenhuma pessoa pode existir na sociedade atual realmente conforme suas
proprias determinacfes; enquanto isto ocorre, a sociedade forma as
pessoas mediante indmeros canais e instancias mediadoras, de um modo
tal que tudo absorvem e aceitam nos termos desta configuracdo
heterbnoma que se desviou de si mesma em sua consciéncia. (ADORNO,
1995, p. 181).

Via de regra, o que é esperado da escola e da relagdo entre “ciéncia e

tecnologia”, por exemplo, reside na racionalidade do capital:

Os discursos dos representantes do capital e dos apologetas da
intermediacdo das novas tecnologias na educacao escolar se aproximam
muito nos termos e na orientacdo ideolégica: desenvolver competéncias e
habilidades que déem ao educando condi¢Bes de ingressar no mercado de
trabalho e se adaptar continuamente as mudancas geradas pela aceleragcao
tecnolégica. A priorizagdo de um modelo educacional, fundado na
sofisticacdo tecnoldgica, exige que a qualidade de ensino seja entendida
como produtividade e atendimento as necessidade do mercado”. (PUCCI,
2005, p. 11)



92

O Documento Orientador estadual do PROEJA é baseado nas Diretrizes
para a educacdo profissional do Parana, principalmente quando incorpora a
organizagao teorico-metodoldgica. Este é o espago em que ambos os documentos
demonstram a compreenséo de que ciéncia, cultura, trabalho e tecnologia formam
um eixo de integracdo “tedrico-metodologico”, ou seja, a compreensao
epistemoldgica dos conceitos aliada & forma de trabalhar com os conteddos. A
composicdo dos planos de curso esteve mais restrita a forma e ao tempo em que 0s
contetdos se organizam, fato que identifica uma escolha pela prioridade com o
publico da EJA. As discussbes sobre as especificidades destes alunos, as
frustragdes com a escola, as dificuldades com um tempo escolar incompativel com
as rotinas dos alunos, foram assuntos centrais para aqueles professores
participantes das Oficinas.

O curriculo integrado do PROEJA ¢é inovador no sentido da expansado da
EJA ao ensino médio e a educacgéo profissional e, as medidas para a construcdo de
uma proposta que priorize o tempo especifico destes alunos sdo imprescindiveis,
porém durante a composicdo da maioria dos planos de curso as disciplinas do
nucleo comum formaram uma linha de corte temporal: as cargas horérias reduzidas
para dar espaco as disciplinas do nulcleo especifico®®. O conhecimento bésico
humanistico, neste sentido, pode ser marginalizado pela intengcdo de formacéo
profissional voltada para os interesses do mercado de trabalho.

A implicacdo disso para a organizacao tedrico-metodoldgica dos curriculos
do PROEJA se explicitou na discusséo tangencial do eixo de integragéo, pois, em
nenhum momento os elementos ciéncia, cultura, trabalho e tecnologia foram ao
menos questionados como possiveis ou ndo para compor a integracdo entre
conhecimentos bésicos e especificos. Tampouco a forma histérica marcada pela
racionalidade instrumental que impde limites aos mesmos quando tomados como
principios para a formagcdo humana. Os quatro elementos permaneceram
simbolicamente unidos, e apenas por estarem citados aqui ou ali nos Documentos e
nos planos de curso, tornaria o curriculo “integrado”.

A intencdo de integrar ja esti precedida de algo: duas coisas no minimo

estdo desintegradas. As tentativas de integragéo curricular levam em conta o eixo

% Lembramos que, os curriculos — excluindo o curso técnico em Nutricdo — foram

compostos a partir daqueles de ensino médio integrado, e, estes curriculos sao formados para quatro
anos, e nao trés como sdo previsto para o PROEJA.
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ciéncia, cultura, trabalho e tecnologia como fundamento essencial. Entretanto, o
l6cus principal onde se pretende fazer/ocorrer a integracdo é no interior da escola,
nas atitudes e no comportamento dos professores e dos alunos, que submetidos as

diretrizes oficiais e as incontaveis interpretacfes destas e do eixo mencionado, estao

Y

sujeitos a oposicao e hostilidade de alguns conceitos e a fetichizagcao de outros, a

BN

desarticulagdo em relagdo a totalidade complexa social que historicamente é
conduzida de forma fragmentada por ideologias de origem na sociedade.

Em pesquisa recente, CORSO (2009)* revelou, a partir de analise com base
em entrevistas com professores inseridos no contexto do PROEJA no Parand, a
grande dificuldade destes em compreender as categorias ciéncia, cultura, trabalho e
tecnologia, bem como o conceito de curriculo integrado. As falas dos entrevistados
demonstraram um distanciamento de alguns professores em relagdo a construcao
da nova proposta, ao passo que outros admitiram a dificuldade de compreenséo do
eixo cultura, ciéncia, trabalho e tecnologia, como podemos ver em alguns trechos

das entrevistas:

- Eu ndo conheco o todo deste curriculo. Eu recebi um cronograma para
mim trabalhar. Essa organizacdo eu vejo dentro da minha disciplina, eu ndo
conheco o curriculo deles.” (Entrevista P1.17/11/2008 )

- E bastante dificil, bastante complicado, até porque, nem sempre 0s
professores conseguem compreender isso, nem sempre chega a escola
uma discussdo completa desses quatro elementos. (Entrevista P9.
10/12/2008).

- Entao! Isto eu acho que nado é claro nem para a SEED. Por que ndo toma
uma postura dizendo: eu penso a ciéncia assim, eu penso cultura assim, eu
penso trabalho assim? Muito menos entre os professores; na area de
humanas também tem esta dificuldade, mas eu vejo que na area de exatas
tem mais dificuldade ainda, mais que nas humanas. Entdo, com relacdo
desta terceira situacdo, assim como as duas primeiras estd muito bonito o
texto, mas nao tem definicdo do que deve ser pensado, e quando eu ndo
tenho definicdo o texto bonito pode dar vertente para varias coisas, inclusive
para que o professor continue com a concep¢do neoliberal que este
governo se botou contra (...) (Entrevista P8. 10/12/2008). (CORSO, 2009, p.
106).

A Ultima fala desta entrevista evidencia a dicotomia que os textos normativos

causam nas representacdes dos professores sobre a categoria trabalho *2. Por um

% Trechos da Dissertacdo de Angela Maria Corso defendida em abril de 2009. A pesquisadora é
membro do grupo de pesquisa “Demandas e Potencialidades do PROEJA no estado do Parana”.

% O contexto destas entrevistas foi elaborado a partir das representacdes dos professores da
categoria Trabalho.
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lado, o professor expressa a necessidade de textos mais claros e que digam “o que
deve ser pensado”, e a0 mesmo tempo ele esta consciente de que as interpretacdes

diversas do Documento podem gerar a reproducéo do ideal “neoliberal” 3

, Oposto
aquele pregado pelo governo atual do estado do Parana (Gestdo do Governador
Roberto Requido, de 2003 a 2010). O conceito de trabalho, por exemplo, é explicito
a partir do “trabalho como principio educativo” nos Documentos, contudo, a forma
trabalho como emprego aparece num ponto de oposi¢gdo ao primeiro ou resumida a
condigbes de exercicio da cidadania. Estas duas vertentes estdo presentes ao
mesmo tempo no interior dos Documentos, e a partir desta contradicdo que a
categoria trabalho, por exemplo, n&o foi elaborada e ampliada para a discusséo
sobre sua possibilidade ou ndo de permanecer como principio imanente ao curriculo
integrado. Desta forma, o professor entrevistado foi muito coerente em expor a
possivel reproducdo daquela formacdo profissional vinculada diretamente as
necessidades do mercado de trabalho.

A educacgdo profissional integrada a educacdo bésica, portanto, parece
seguir um duplo sentido: para o mercado de trabalho e para a formagéo do cidadéo.
Contudo, os Documentos e planos de curso do PROEJA silenciaram esta
contradicdo no momento em que tentam homogeneizar os dois aspectos. Ciéncia,
cultura, trabalho e tecnologia s&o os elementos usados para indicar esta “fuséo”,
entretanto, estas categorias alcancam no minimo a metade deste objetivo, pois,
submetidas a uma “racionalidade tecnolégica” séo mais condizentes com a formacéo
para o mercado do que com o ideal emancipatorio, qual seja, aquele chamado de
cidadania pelos Documentos analisados. Os limites ora identificados guardam

proximidade com a realidade do “homem unidimensional’, de Marcuse:

No ambiente tecnolégico, a cultura, a politica e a economia se fundem num
sistema onipresente que engolfa ou rejeita todas as alternativas. O potencial
de produtividade e crescimento desse sistema estabiliza a sociedade e
contém o progresso técnico dentro da estrutura de dominacdo. A
racionalidade tecnoldgica ter-se-4 tornado racionalidade politica.
(MARCUSE, 1982, p. 19)

Sobre a razéo de ser da escola e da educacao, imersa no contexto até agora

discutido, Pucci (2005) aponta para trés condigdes inerentes na atualidade:

¥ palavras usadas pelo professor entrevistado.
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a) A ideologia do homo economicus invade todas as esferas da vida
inclusive o campo da pedagogia;

b) A educacédo escolar como um bem mercadoldgico;

c) A escola como um dos centros de qualificacdo para os trabalhadores.
(PUCCI, 2005, p. 7-10).

O primeiro se refere & desvalorizagdo da pesquisa e do conhecimento
humanista, em todos os niveis de ensino, inclusive o superior. A construcdo do
conhecimento e o apoio as pesquisas se restringem ao limite ditado pelos interesses
de mercado. No caso do PROEJA, um dos principios do Documento Base Nacional
é definido pela “pesquisa como fundamento da formag&do do sujeito contemplado
nessa politica, por compreendé-la como modo de produzir conhecimentos e fazer
avancar a compreensdo da realidade, além de contribuir para a constru¢cdo da
autonomia intelectual desses sujeitos/educandos”. (BRASIL, 2007, p. 42). Contudo,
em nenhuma proposta curricular analisada houve meng¢do a um tempo especifico
selecionado para a pesquisa.

O segundo ponto esta diretamente ligado ao primeiro, na medida em que o
conhecimento, assim como as relacbes entre ciéncia, tecnologia e sociedade,
converteu-se em mercadoria. O autor conclui baseado em Lucidio Bianchetti, a

guestao paradoxal que a escola tem enfrentado:

De um lado, os empresarios sdo unanimes em relacdo a valorizacdo da
escola quando diz respeito a educacdo basica. De outro lado, quando se
trata da necessidade de elevar a qualificacdo dos trabalhadores,a escola,
da forma como esta organizada e funciona atualmente, estd sendo
considerada desnecesséaria. Hoje é predominante o ponto de vista dos
empresarios de que o sistema educacional deveria ser colocado a reboque
do sistema produtivo. (BIANCHETTI, 2001, apud PUCCI, 2005, p. 10).

A formacéo para a cidadania pretendida pelo Documento Base Nacional e
reproduzida nos objetivos das propostas pedagdgicas do PROEJA, é antevista no
espaco escolar, durante o processo de formagdo dos alunos, em contato com o
conhecimento, com professores e colegas. A integragdo entre os conhecimentos
bésicos e especificos resultara, segundo o Documento, na formagéo integral do
cidaddo, bem como podera promover esta integracdo na propria sociedade. Estas
afirmacdes representam em seu conjunto uma grande lacuna na realidade, conforme
aprofundamento da Teoria Critica feito nesta pesquisa. Primeiro, a escola é um

espaco eminente para a reproducdo da légica administrada do conhecimento,
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principalmente ao se tratar de formacdo para trabalhadores. N&o obstante, o
conceito de cidadania ndo esta definido, apenas aparece como consequéncia da
integracdo. O movimento entre educagdo e mudangas na totalidade social ndo
ocorre de forma direta e linear, e, desta forma, a integragéo curricular dentro da
escola pouco afetara a realidade.

As concepgdes utilizadas nos Documentos para o curriculo integrado do
PROEJA, analisado sob a luz da Teoria Critica, perderam seu potencial critico na
medida em que foram assumidas pela razdo da mercadoria. Ciéncia e tecnologia,
por exemplo, ndo representam conceitualmente o sucesso da verdade cientifica a
priori sem passarem pelo crivo da critica filosofica a qual Adorno, Marcuse e
Horkheimer construiram em suas obras. Cultura e trabalho, igualmente, estdo presas
a mesma légica instrumental que anula suas contradigdes e as submete ao controle
da producdo e do consumo. Andrew Feenberg, estudioso de Marcuse, assim se

refere:

A tecnocracia € uma extensao de tal sistema a sociedade como um todo em
resposta ao alastramento da tecnologia e gerenciamento a todos os setores
da vida social. A tecnocracia se arma contra pressées do publico, sacrifica
valores e ignora necessidades incompativeis com sua prépria reproducéo e
perpetuacédo de suas tradi¢cdes técnicas.

A tendéncia tecnocratica das sociedades modernas representa um caminho
possivel de desenvolvimento, um caminho que é peculiarmente obstruido
pelas exigéncias do poder. Como Dewey, e pode surpreendé-los saber,
como Marcuse, creio que a tecnologia tem outros potenciais benéficos que
sdo suprimidos sob o capitalismo e pelo socialismo de Estado que poderia
emergir ao longo de um caminho desenvolvimentista diferente. Ao submeter
0s seres humanos ao controle técnico as expensas dos modos tradicionais
de vida, quando restringe grandemente a participacdo em design, a
tecnocracia perpetua as estruturas de forca da elite herdadas do passado
em formas técnicas racionais. No processo, mutila ndo apenas os seres
humanos e a natureza, mas também a prépria tecnologia. (FEENBERG,
1991, p. 10)*

Abstrair conceitos ou categorias da realidade concreta, pressupondo-o0s
como absolutos, lineares e ideais para um determinado fim é, sem duavida, uma
visdo a-histérica que ndo permite chegar a respostas cientificas legitimas acerca da
realidade complexa que buscamos compreender em ciéncias humanas. Quando a
teoria resgata na historia aspectos de linearidade nos fatos de forma que confirmem

um determinado ideal transcendente, pressupde-se, a0 mesmo tempo, que a historia

% FEENBERG, A. Critical Theory of Technology. Oxford University Press, 1991.
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possui um fim, ou seja, o ideal universal alcangado em seu ponto absoluto.

Podemos concretizar esta situagdo sob um exemplo ja comentado, em que
as dimensdes idealizadas que compdem a formacao profissional esta, entre outras
questdes, sob a égide das competéncias e habilidades®* para a empregabilidade.
Ainda que dissimulado, neste discurso observa-se um ideal de individuo com o fim
de manter e reproduzir esta condicdo absoluta. Por esta razdo, neste trabalho
tomamos o cuidado em ndo tornar também o trabalho como principio educativo um
ideal absoluto de educacéo, para ndo correr o risco de estarmos reproduzindo
ideologias orgéanicas ao capital e & dicotomia das classes sociais.

As reformas curriculares que agiram sobre a educagéo profissional indicam
conceitos que se solidificaram diante da critica tedrica dos pesquisadores e
professores da &rea, e, em certa medida, o préprio conceito de reforma ndo sustenta
0s objetivos reais de transformacdo da realidade educacional do pais. O caso das
reformas no campo da EJA, como podemos analisar por meio da histéria, inGmeras
pesquisas e acdes estendidas a comunidade, é ainda mais alarmante: reformas que
incidiram nos efeitos e ndo na estrutura social, que deu base para existirem ainda 16

milhdes de analfabetos acima de 15 anos no Brasil®.

A vulgarizacdo do “vocabulario da reforma” pode ser considerada uma
estratégia de legitimagdo eficaz na medida em que consegue “colonizar” o
discurso, o pensamento educacional e se espalhar no cotidiano como
demanda imprescindivel da “modernidade”. (SHIROMA, 2005, p. 429)

Temos a compreensdo de que o plano concreto, material estabelecido nas
relagbes sociais, é produzido historicamente no intercambio entre homem e
natureza. E, da mesma forma, compreende-se que a formulacdo das idéias, a
composicédo da cultura e a linguagem séo produzidas e incorporadas na e a partir da
realidade concreta, que, aos seus contemporaneos, permite um contexto préprio.

Compreende-se, neste sentido, que as idéias sao historicamente concebidas

e compreendidas por nés, e por esta razado cada tempo histérico produz sua propria

% para aprofundamento deste assunto, consultar as principais autoras da area: Acacia Z. Kuenzer;
Marise Ramos; Monica Ribeiro da Silva.

% Dados encontrados no Portal MEC:
http://portal.mec.gov.br/secad/index.php?option=com_content&task=view&id=105&Itemid=236.
Acesso em 06 de fevereiro de 2009, as 13h40.
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verdade, sua propria teoria para compreender a realidade. Os significados destas
idéias, teorizadas e elevadas a categorias cientificas e conceitos, encontram-se
inseridos nesta mesma realidade, em que as relacbes sociais e historicas
estabelecidas possuem multiplas possibilidades e podem reconduzir estes conceitos
a diferentes significados. O campo de estudos em educacdo ndo foge a esta
prerrogativa. Conceitos diluem-se, transformam-se, ressignificam-se por razées que
nem sempre estéo explicitas.

Mas, aonde se encontram tais conceitos/significados no campo de estudos
em educacao? Eles perpassam por diferentes interpretagdes, desde conceitos sobre
educacdo encontrados na Lei, até os utilizados para guiar determinada diretriz
curricular, ou ainda para guiar a agao docente em sala de aula. O que nos motivou,
portanto, a problemética desta pesquisa é justamente o ponto em que os diferentes
conceitos neste campo por poucas vezes sofrem andlise critica acerca de seu
sentido, pelo contrario, permanecem pela reproducgéo inerte da legislagdo e da
pratica pedagdgica.

Frigotto (2008) traca uma andlise da categoria trabalho, conferindo a
polissemia da palavra, a contradi¢cdo e a historicidade de seu significado. Durante a
exposicao, o autor alerta para um grande desafio aos pesquisadores: “(...) o de n&o
alcancar-se a saturacdo histérica do concreto, isto €, de ndo saber apanhar a
multiplicidade de determinagdes que fazem o concreto” (OLIVEIRA, 1987, apud
FRIGOTTO, 2008, p. 02).

O objetivo da andlise polissémica histérico-critica da palavra trabalho ou de
qualguer outra que esteja cristalizada nos campos de pesquisa — neste caso, a
educacao — vai além de consideracdes idealizadas que permitem a compreenséo da
linguagem independentemente do contexto social e do convivio material entre seres

humanos e natureza. Nos objetivos do autor

No primeiro ponto busco sinalizar que a polissemia da categoria trabalho
resulta de uma construcéo social e, em nossa sociedade, com o sentido de
dominacéo de classe. O grande desafio € o de apreender, no tecido social
do senso comum, das religibes e das idéias do pensamento e da ciéncia
positivista e pragmatica dominante qual o mosaico de sentidos que assume
o trabalho. (FRIGOTTO, 2008, p. 04)

No exemplo desta discusséo, temos a centralidade na categoria trabalho e,

da mesma forma trouxemos a discusséo de ciéncia, tecnologia, cultura e trabalho de
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maneira critica e histérica em seus significados incorporados nos principais
Documentos normativos®’ para os cursos do PROEJA. Para tanto, os conceitos
escolhidos ndo foram tomados de forma aleatdria: integrantes de um discurso
arraigado no campo de politicas curriculares da educacgdo profissional, estes
conceitos tornaram-se nos Ultimos anos um alicerce bésico para o curriculo que
integre educacgéo profissional e educagdo geral e carregam uma grande carga
simbdlica e consistente.

As iniciativas politicas e tedricas para a composi¢ao do curriculo integrado
do PROEJA representam um grande passo para a educacdo de nivel médio,
profissional e EJA. Nesta pesquisa, ao centrarmos a atencdo no curriculo integrado,
neste caso, visualizamos um calcanhar-de-aquiles em meio aos sucessos e
fracassos que a educacado profissional sofreu em suas tentativas de unidade e

ruptura com o ensino médio.

" Documentos nacionais e estaduais que versam sobre o PROEJA, a EJA e o Ensino Médio: Decreto
n° 5.154/2004; PARECER CNE/CEB n° 39/2004; PROEJA Documento Base promovido pela
Secretaria de Educacao Profissional e Tecnoldgica — MEC - em 2007; Resolugéo n® 01/2005; Parecer
CEB n° 11/2000; Resolucdo CEB n° 04/1999; Parecer CNE/CEB n° 16/1999; Documento Orientador
para o PROEJA produzido pela Secretaria da Educacao do Estado do Parana, em 2007 (versdo
preliminar); Curriculos cursos ofertados na rede estadual de ensino para o PROEJA.
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3.3. Sintese do Capitulo

Recentemente, a Lei n° 11.741 de julho de 2008 alterou os artigos 37°, 39°,
41° e 42° da atual LDB, e, basicamente, a redacéo salientou a relacdo da educacéo
profissional com o ensino médio e principalmente com a EJA: “para redimensionar,
institucionalizar e integrar as a¢fes da educacdo profissional técnica de nivel médio,
da educacdo de jovens e adultos e da educacéo profissional e tecnoldgica”. O artigo
37° da LDB ganhou um § 3° que diz “A educacdo de jovens e adultos devera
articular-se, preferencialmente, com a educacdo profissional, na forma do
regulamento”. (BRASIL, 2008). As alteragdes promovidas na LDB tém, em sua
maioria, grande poder de legitimidade, e, a relevancia dada & educacéo profissional
integrada a EJA na nova Lei, traz indicios de maior sustentacdo do PROEJA.

A revisdo dos pressupostos teoricos indicou limites e possibilidades do
PROEJA, no que se refere a construcdo de uma base curricular integrada entre
educacao de nivel médio, educagédo profissional e EJA. Neste sentido, aliou-se ao
processo de construgdo curricular do PROEJA, uma especial atencdo com a
especificidade da EJA. Esta modalidade de ensino historicamente é marcada por
iniciativas descontinuas e contraditérias, cujos reflexos evidenciam-se na
despersonalizacdo do curriculo e das préaticas da EJA, confirmadas em diversas
pesquisas neste campo.

A EJA difundiu-se como conceito e modalidade regular de ensino a partir das
mudancgas sociais provocadas pela Constituicdo de 1988, em que a concepcéo de
educacao passou a ser reconhecida legalmente como um direito do cidadédo a
gualquer tempo, e dever do Estado em promové-la. Logo, com a Lei n® 9394/1996, a
EJA p6de se concretizar como modalidade de educacao basica, contextualizada em
um determinado tempo e modelo econdmico-social, na tentativa de se distanciar de
praticas tradicionalistas que relacionaram por muito tempo os niveis de
aprendizagem a idade.

Vale a pena observar, portanto, que no processo de construgdo dos planos
de cursos do PROEJA ressaltou-se um agravante: os jovens e adultos exigem que

neste mesmo eixo de integracgdo insira-se a categoria tempo. A maioria da literatura
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e das pesquisas empiricas no campo de educacéo de jovens e adultos® pressupde
que estes alunos possuem sua especificidade, como trabalhadores, carregados de
experiéncias e de responsabilidades familiares, as quais nem sempre seréo
condizentes com condigdes tradicionalmente organizadas na escola, na sala de aula
e no curriculo, conduzindo novamente a exclusédo deste aluno da escola.

No caso do PROEJA, o cruzamento entre as areas do conhecimento
cientifico e tecnoldgico ndo garante, a priori, que a particularidade da EJA obtenha
atencdo. Ao mesmo tempo, a atencdo demasiada sobre a perspectiva metodolégica
da EJA foi central, enquanto o debate sobre integragéo a partir do eixo trabalho,
cultura, ciéncia e tecnologia foi secundario.

As incongruéncias encontradas entre os diferentes documentos normativos
elaborados para o PROEJA, foram ressaltadas neste capitulo como uma das formas
de assinalar indicios que poderiam confirmar ou contradizer a hipétese desta
pesquisa. Os planos de curso e as oficinas nas quais destacamos as falas dos
sujeitos, da mesma forma, foram fontes importantes que nos informaram
proximidades e distanciamentos do pressuposto e da problematica da pesquisa.
Portanto, os resultados encontrados, a partir das categorias eleitas para a andlise —
trabalho, cultura, ciéncia e tecnologia — condizem com nossa hipétese. O eixo de
integracdo ndo possui um objeto critico e se mantém imune as contradicbes e a
histéria. O conhecimento, sob a égide da razdo sem sentido emancipatorio, é
mercadoria e, para a formagéao profissional de trabalhadores, esta limitagéo objetiva
alia-se ainda & exploragéo da for¢a de trabalho.

A dendncia que os autores da Teoria Critica fazem sobre a razéo
instrumental esta de forma dialética aliada ao andncio da razdo emancipatéria. Na
medida em que se nega o irracionalismo e a sociedade tecnocrética, afirma-se o

resgate da emancipacéo e da critica.

% para aprofundamento do campo da EJA, consultar principais autores da area como: Maria Clara Di
Pierro; Sérgio Haddad; Alvaro Vieira Pinto; Jane Paiva; Judith Kalman e Paulo Freire.
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Consideracdes Finais

No campo da Lei e das reformas operadas na educacgéo, toda pesquisa
poderd ser parcial em sua andlise quando se propde a compreender os discursos
pedagogicos que engendram as reformas e os textos normativos. Entre o
instrumento legal e a préatica escolar hd uma distancia consideravel para se afirmar
que pesquisas nesta area sdo parciais, porém necessarias. A Lei ndo possui forca
propria e ndo se cria aleatoriamente, ela € fruto de disputas e aliangas formadas em
redes sociais que primam pelo seu reconhecimento. O texto legal ndo garante a
pratica, mas pode redefinir — ou pelo menos desacomodar — praticas nunca
questionadas e posi¢Oes até entdo absolutas. Se a pratica escolar recebe novas
prescricdes curriculares, estruturais ou burocréticas, por um lado ela muda e por
outro resiste. Deste duplo movimento surge um novo produto, imprevisivel em
relacdo ao que estava prescrito.

Assim, dentro dos limites desta analise imp0s-se a necessidade de
discusséo dos instrumentos normativos que direcionaram a pratica pedagogica dos
cursos do PROEJA no Parana desde a implantacdo em 2008. Nestes documentos
hd uma posicdo politica, formada desde os anos 1980 no processo de
redemocratizagdo do pais, explicita e definida sob o eixo ciéncia, tecnologia, cultura
e trabalho. Para a educacéo profissional, para o ensino médio e para a educagéo de
jovens e adultos, concordamos com estas posturas politicas que defendem a
educacao publica de qualidade para todos os trabalhadores. Estas trés formas de
ensino, integradas em uma so6 diretriz expressam, atualmente, um avango para a
educacado no pais, sem deixar de ressaltar todas as contradigdes expostas durante
esta pesquisa, que foram, no minimo explicitadas e questionadas.

O discurso oficial para a educagdo profissional além de anunciar a visdo de
trabalho, de sociedade e de individuo especificas deste contexto, igualmente
pretendeu silenciar outros discursos com o objetivo de se tornar hegemdnico.
Contudo, a indagacdo necessaria neste momento €: o discurso que tenta se
legitimar a partir do eixo ciéncia, cultura, trabalho e tecnologia conseguird impor
hegemonia? Mais do que um questionamento, este é o desafio lancado a partir da
justificativa inicial desta politica de expansdo da educacdo profissional: a

democratiza¢géo do conhecimento e o comprometimento com a classe trabalhadora.
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Contudo, mesmo que o eixo alcance hegemonia, a partir de nossas andlises
constatamos que o discurso sobre o eixo e seus significados conservou imunizados
0s conceitos de ciéncia, cultura, trabalho e tecnologia.

Para Marcuse (1967), a sociedade da década de 1960 € marcada pela
administragdo total, pela personificacdo da Raz&o alcada as dimensdes de vida
publica e privada, aos comportamentos individuais e coletivos. Regida pela razdo
instrumental, a sociedade gerou mecanismos de homogeneizacdo e de aceitacao
total destes, por meio das relagbes de troca, da producéo de novas necessidades,
de consumo e da linguagem. Existiu uma satisfacdo coletiva pela sociedade,
ampliada principalmente por uma “linguagem da administracéo total”. (MARCUSE,
1967, p. 93).

O “fechamento do universo da locucdo” para Marcuse é a privacdo das
mediagbes necessarias no processo de cognicdo humana para compreenséo e
avaliacdo da realidade. O fundamento desta idéia esta na racionalizacdo extrema
das relagbes sociais que ndo permite oposi¢cdo sobre o formato, os fatos e as
“coisas” produzidas por esta sociedade administrada, pois tudo estava a favor do
“alto nivel de bem-estar”. (MARCUSE, 1967, p. 93). As manifesta¢g6es do operariado,
por exemplo, ndo erigiam mais sua voz de oposicdo, as manifestacoes estudantis
eram consideradas irracionais, qualquer postura de contradigdo tornava-se, aos
olhos da administragdo racional, desajustes sociais em relagdo a imensa camada
homogénea e democrética difundida pela linguagem instrumental.

Com todas as ressalvas histéricas e geograficas, as idéias de Marcuse sao
pertinentes para um olhar sobre nossa realidade. O conhecimento escolar, da forma
como é valorizado na fase do capitalismo tardio tem - assim como a linguagem, a
propaganda, etc. — fungdo instrumental. Ciéncia e tecnologia, por exemplo, como
observamos nas andlises do capitulo trés, sdo conceitos neutros de contradicao,
assimilados pela falacia de que a ciéncia é teoria, e a tecnologia sua aplicacédo
pratica. Ou ainda, pela aceitacdo romantica de que juntas irdo proporcionar o
progresso social do pais.

Resistir ao estado de administracdo total ao qual as formas de comunicagéo
e linguagem séo reféns é possivel hoje em dia em espagos fragmentados. A
linguagem de resisténcia e oposigéo se impde em discursos sobre as tribos urbanas,
raca, género, etnia, escolha sexual, populagéo rural, entre outros. Contudo, essa

resisténcia ndo se compde de maneira homogénea pelos direitos que todos o0s
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individuos tém em comum: a autonomia. Assim, fica claro que o fechamento do
universo da locugéo ainda carrega mecanismos apelativos (com maior alcance pelas
novas tecnologias de comunicacdo e informagdo da atualidade) que adaptam a
linguagem e os comportamentos sociais como forma de controle.

Individuos privados de mediacdes entre a locucdo e o pensamento sao
automaticamente assimilados na totalidade racional, tornam-se individuos
unidimensionais. A responsabilidade da critica ndo faz mais sentido, e mesmo

quando se faz, sdo imita¢des e reproducéo de jargbes panfletarios.

Os conceitos que compreendem os fatos, e desse modo transcendem
estes, estdo perdendo sua representagdo linguistica auténtica. Sem tais
mediacdes, a linguagem tende a expressar e promover a identificacdo
imediata da razdo e do fato, da verdade e da verdade estabelecida, da
esséncia e da existéncia, da coisa e de sua funcdo. (MARCUSE, 1967, p.
93).

Para o autor, o operacionalismo das ciéncias fisicas estendeu-se a outros
campos, inclusive a Filosofia. Consiste em um método de empirismo total para
“tornar o conceito sinbnimo do conjunto de operagdes correspondente” (MARCUSE,
1967, p. 94). O conceito identifica o fato, a linguagem padroniza-o como verdade e
assim, palavra e conceito ttm o mesmo contetddo. O discurso padronizado exclui
todo acumulo de significantes dos conceitos e aborda um Unico significado, aquele
em que plenamente todos devem reproduzir da forma mais previsivel possivel.

Os pressupostos conceituais de ciéncia, cultura, trabalho e tecnologia no
interior dos documentos normativos que regem o PROEJA no Parand, representam
uma concepcédo especifica de trabalhador da atualidade, com capacidades técnicas,
manuais e operacionais para a reproducdo do trabalho, além de capacidades
cognitivas e intelectuais para agilidade, flexibilidade e resolu¢cdo de problemas
imprevistos. Este perfil € definido desde a década de 1990 com a formacdo para
habilidades e competéncias e, até entdo, nada parece novo a ndo ser pela
preocupacdo com a “formacéo integral’ deste trabalhador. O eixo de integracdo
aponta para a meta da integragdo entre formagdo para o mundo do trabalho e
formagéo para a cidadania.

Se a redacdo dos textos normativos por si sé alcangasse os objetivos
educacionais, de inicio ela j& apontaria algumas incoeréncias. O que esté prescrito

para o0 PROEJA em suas diversas diretrizes alcanga parcialmente a clareza sobre o
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eixo de integragcdo e, portanto, seus objetivos para tornar este eixo valido para o
curriculo integrado, também séo parcialmente alcancados.

Mas, por que isso ocorreu? Esta pesquisa buscou analisar a hipétese de que
a sociedade baseada na acumulagcdo de capital e regida por uma racionalidade
instrumental separa, a priori, 0s conhecimentos técnicos dos cientificos e, portanto, o
curriculo integrado baseado no eixo ciéncia, cultura, trabalho e tecnologia, ndo seria
capaz de integrar o que na sociedade j4 esta rompido. Buscamos investigar esta
hipétese utilizando a Teoria Critica da Sociedade, a fim de compreender se estes
elementos na atualidade comportam o objetivo de integragdo curricular.
Encontramos indicios dentre as diretrizes para o PROEJA de que o proprio discurso
€ confuso e em alguns momentos vai contra a propria concepcdo de formacao
integral. Os limites do texto normativo existem dentro de um rol de objetivos e
interesses politicos que geram ades&o ou resisténcia, contudo, para esta analise foi
possivel averiguar que estes limites existem ndo somente pela diferenga entre o
prescritivo e a prética escolar, mas inclusive pela relacdo de distanciamento entre a
concepcdo de “formacdo integral” postas nos documentos, 0S interesses e
necessidades dos trabalhadores diante da acumulacéo de capital.

As analises da autora Martins (2000) sdo atuais e compartilham com as de
Almeida (1998) ao dizer que a acumulagcdo de capital procura garantir sua
reproducédo na estrutura do Estado, por meio de reformas em sua configuragao
(MARTINS, 2000, p. 70). Isso nos leva a relacionar o tipo de sociedade em que a
Teoria Critica preocupou-se em compreender. A sociedade que se formava nas
décadas de 1960 e 70 ainda néo estabelecia, obviamente, no que hoje conhecemos
como desemprego estrutural e a expanséo dos meios de comunicagéo via Internet.
Contudo, as reformas educacionais financiadas por organismos internacionais no
Brasil — BIRD, FMI, BID, CEPAL, entre outras — sdo uma forma instrumentalizada de
negociar a miséria social. Negocia-se, mediado pela necessidade de acumulo de
capital, o conhecimento. Contrata-se, mediado pela nova forma de “capital humano”,
um conhecimento especifico de flexibilidade, polivaléncia e multi-linguagens, no qual
“a eleicdo do conhecimento como mola propulsora desta ultima etapa do Capitalismo
constituem o caldo cultural que tem permeado as mudancas operadas no conceito

de educacgéo necesséria para formacdo de méo-de-obra”. (MARTINS, 2000, p. 72).
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Para educac&o profissional as prescri¢ées tecnicistas® dos anos 1970 perduram em
grande parte na atualidade, na medida em que mantém vinculos lineares entre os
conteudos curriculares e as necessidades do mercado de trabalho.

Documentos orientadores internacionais (CEPAL, 1992; BIRD, 1995;
UNESCO, 1994) e nacionais que tratam sobre a educacéo profissional de nivel
médio, ndo fazem mencdo as situagBes agressivas de miséria social que o pais
enfrenta, em niveis altos de desemprego, de violéncia e fracasso escolar. Os
instrumentos normativos para a educacgéo remetem especialmente aos problemas
existentes nas gestdes anteriores de governo, afirmam as perspectivas da gestao
em curso e prometem — mais uma vez — a educagao como medida de reparagao das
injusticas sociais. A énfase dada a educacao profissional desde 2003 é sem duvida
uma das marcas que a gestdo do governo Lula deixa para o pais. A concepc¢ao
pedagogica de formacao integral dos trabalhadores foi a alavanca para que esta
marca se estabelecesse, enquanto relacionou a expanséo da educagéo profissional
com o progresso e desenvolvimento social do pais.

Em face desta passagem politica e pedagdgica que o Brasil atravessa — e
que provavelmente ndo serd apenas uma “passagem” — concordamos com
Popkewitz (1997) de que o estudo sobre as reformas educacionais € necessério
para compreender intrinsecamente as relagdes de poder e conhecimento
estabelecidas, bem como revelar o conceito de reforma e sua associagao direta com
0 “progresso”. Para o autor, as reformas serviram mais para a “regulagéo social’
como meio de concentrar comportamentos sociais a um fim singular e determinado,
do que para maior aderéncia das a¢des institucionais publicas as necessidades dos
individuos.

O curriculo integrado do PROEJA, desta forma, enfrenta tais situagfes, pois
é fruto do contexto de politicas de expanséo da educacéo profissional e do ensino
médio pos década de 1990 e revigoramento pedagdgico sobre a idéia de trabalho
como principio educativo. O ensino médio, por exemplo, é a fase da educacéo
bésica que mais acumulou fracassos em relacdo as perspectivas da sociedade. Por

um lado, a formacéo cientifica-humanista responsével pela travessia ao ensino

% A década de 1970 para o Brasil é marcada pela racionalizacdo do ensino por meio de técnicas
lineares e repetitivas, baseadas principalmente em teorias behavioristas.
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superior ndo sustenta este objetivo, pois apenas 12,7%* dos jovens brasileiros entre
18 e 24 anos estdo em algum curso superior. Por outro lado, a formacao técnica
profissional fica responsavel por garantir qualificacdo e emprego aos alunos jovens e
adultos e, entre os jovens, por exemplo, de cada 100 que ingressaram no mercado
de trabalho nos ultimos 10 anos, pelo menos 55 ficaram desempregados e apenas
45 encontraram uma ocupagdo (POCHMANN, 2007). Portanto, a promessa de
ensino médio integrado para jovens e adultos ja nasceu enfraquecida pelas mazelas
a que esta modalidade foi exposta.

Nas analises dos Documentos e planos de curso do PROEJA feitas neste
trabalho € importante salientar nestas consideragfes finais que a concepgéo de
integracdo a partir do eixo ciéncia, cultura, trabalho e tecnologia esta muito mais
proxima das acBes dos sujeitos — professores, alunos, gestores — do que da
concepgéo de integracdo entre os conhecimentos. Nos planos de curso e em suas
diretrizes ndo h& manifestacdo de integracdo entre as disciplinas de forma a criar
novos conhecimentos ou conhecimentos integrados que ultrapassem a divisdo
disciplinar e hierarquizagdo dos conteddos. O que encontramos nas prescri¢cdes
curriculares séo previsdes de que a integracdo ocorrerd a partir de um dialogo entre
as disciplinas e pela troca de experiéncias metodolégicas entre os professores.
Revela-se, assim, a materializagéo do conceito de integracdo em ac¢des individuais e
em metodologias, muito distante da discussdo necesséaria para a quebra das
barreiras entre as diferentes areas — e professores das diferentes disciplinas — de
conhecimento e as possibilidades de integracdo entre os diferentes estatutos
tedricos.

Ao compararmos as diretrizes do PROEJA com aquelas prescritas pela Lei
n°® 5.692 de 1971 podemos notar que a profissionalizagdo compulséria prevista na
época foi um modo de conter a demanda para o ensino superior. Os desafios dos
anos de 1990 com a nova LDB, por outro lado, exigiam um volume maior de
conhecimentos e que sO poderiam ser atingidos genericamente por meio da
formacdo humanistica e propedéutica. A formacao geral foi priorizada por ser mais
adaptavel ao mercado de trabalho. A partir de 2003, as discussfes dos anos 1980

foram retomadas, a promessa de integracéo entre educagao geral e profissional foi

“ Dados referentes a pesquisa do Instituto de Pesquisa Econémica Aplicada — IPEA, em 2008.
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revigorada com o Decreto n° 5.154/2004. Contudo, permanecem documentos
normativos da década de 1990 (Parecer CEB 15/1998; Resolu¢cdo CEB 03/1998
entre outros) incoerentes com a promessa de integracdo, permanecem ainda areas
cientificas restritas que ndo abrem méo de seus estatutos tedricos. Em face disso,
vimos o PROEJA chegar em seu primeiro ano no Parana com um grande incentivo
do governo, porém, com alguns dados alarmantes.

A separacdo entre educacdao profissional e geral ndo € consequéncia apenas
das idas e vindas das reformas educacionais no ensino médio, mas antes, situa-se
no cerne da sociedade organizada e racionalizada pela troca e acumulagdo de
capital. O desafio lancado para o curriculo integrado € o de aprofundar as
discussoes, incentivando o pensamento critico e dialético sobre as relagbes de
producdo e de acumulacdo do sistema capitalista tardio. E preciso clareza nesta
relagdo, pois, no atual contexto, o conhecimento conquistou definitivamente um
carater instrumental, conferido principalmente pelas nocdes de ciéncia, cultura,
trabalho e tecnologia. Justifica-se, assim, a necessidade de discutir estes conceitos
antes de elegé-los como validos a priori.

Nomear este eixo como centro da proposta para o PROEJA exige mais do
que a busca pelos significados de cada um dos elementos que o compde, como
forma de justifica-los ou legitima-los no discurso para o curriculo integrado. O
desafio lancado pela perspectiva critica desta pesquisa € buscar os significantes
destes conceitos como forma de desvela-los e explora-los na histéria, nas relagbes
de poder e nos interesses politicos atuais que circundam a educagédo profissional
para jovens e adultos. O texto normativo € em certa medida expressdo de uma
pratica social predominante em determinada época histdrica, o importante para a
pesquisa neste caso € a compreensao das relagdes sociais afinadas pelo contexto.

De acordo com as andlises feitas neste trabalho sobre o eixo de integragéo
curricular para o PROEJA, notamos a falta de estrutura e apoio pedagoégico que
garanta tal eixo como principio norteador dos cursos nesta modalidade. Por maior
que seja o esfor¢o na tentativa de legitimar os conhecimentos curriculares a partir
dos conceitos de trabalho, cultura, ciéncia e tecnologia, € preciso um projeto de
permanéncia do Programa que compreenda os interesses dos alunos matriculados,
bem como as razdes dos desistentes.

A escolha pelo eixo € antes uma escolha politica. Portanto, a forma com que

0Ss conceitos devem repercutir nas escolas de acordo com as prescricdes, nos
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comportamentos dos professores e alunos é especifica e restrita, situagéo passivel
de refutar oposicdes ou pelo menos novas alternativas, pois segundo Marcuse, “O
substantivo governa a sentenca de um modo autoritario e totalitario, e a sentenca se
torna uma declaragdo a ser aceita — repele a demonstragdo, a qualificagdo, a
negacao de seu significado codificado e declarado”. (MARCUSE, 1967, p. 95).

O pensamento unidimensional transforma aquilo que é estranho em familiar
por assimilac@o ou identificacdo imediata. O diferente € assimilado ndo como forma
de inclusdo, mas pela diluicdo. E preciso, portanto, favorecer o pensamento

bidimensional, que segundo Marcuse se encontra na

(...) tensdo entre o é e o deve, entre esséncia e aparéncia, potencialidade e
atualidade — a invasdo das determinagfes negativas e positivas da légica.
Essa tensdo constante penetra o universo bidimensional da locucdo, que é
o0 universo do pensamento critico e abstrato. (MARCUSE, 1967, p. 103).

O exercicio tedrico de pesquisa realizado durante o mestrado em educacgéo,
levantou mais perguntas do que respostas, isso porque se admitiu os limites entre a
pesquisa e a complexidade da realidade da educacdo publica brasileira, que, no
minimo, ja possui mais prescricdes normativas e pedagdégicas do que qualquer outra
esfera institucional. N&o sera a partir da escola, ou a partir desta pesquisa, que se
levantara a transformacg&o e se alcancara a autonomia desejada. E na forma da
sociedade atual que se encontra estruturalmente o limite entre a formagéo e a semi-
formacao, entre a linguagem administrada e o pensamento dialético. Quais sdo as
possibilidades, portanto, do pensamento bidimensional se devolver na educagdo
béasica formal? Em que medida isto esta ao alcance dos sujeitos neste contexto? A
insatisfacdo e o inconformismo com o estado vigente da sociedade sdo, segundo a
Teoria Critica, um importante passo para tencionar a racionalidade instrumental e a
obstrucdo do pensamento autbnomo. A Teoria Critica aliada a educacao prima pela
mudancga, principalmente aquela que opera na subjetividade. Vemos assim, a
necessidade de pesquisas e discussdes que ousem resgatar a razdo emancipatoria,
a formacdao cultural, a educacao contra a barbérie e a elaboracdo do passado, com o

foco nos sujeitos.
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